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 Περίληψη 
 
 Η αξιολόγηση στην εκπαίδευση, συγκεντρώνει έντονο ενδιαφέρον κατά τις 
τελευταίες δεκαετίες στην Ελλάδα και διεθνώς (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008· 
Κουτούζης, 2008). Στην Ελλάδα οι μνήμες του επιθεωρητισμού προκαλούν 
αντιδράσεις απέναντι στην αξιολόγηση ακόμα και σε εκπαιδευτικούς που δεν βίωσαν 
τη συγκεκριμένη περίοδο. Έτσι, δεν έχει επιτευχθεί η εγκαθίδρυση ενός συστήματος 
αξιολόγησης παρά τις προσπάθειες των τελευταίων τριάντα ετών (Δούκας, 2000· 
Κουτούζης, 2003: 29). 
 Ο όρος “αξιολόγηση” στην εκπαίδευση αντανακλά σε ποικιλία ορισμών, οι 
οποίοι σχετίζονται με αυτόν που ερευνά, τα κίνητρα και τις προθέσεις του και βέβαια 
με το ευρύτερο πολιτικό, οικονομικό και κοινωνικό συγκείμενο (Ανδρέου, 2003· 
Πασιαρδής, Σαββίδης & Τσιάκκιρος, 2007). 
 Σκοπός της παρούσας μελέτης είναι η διερεύνηση των απόψεων και των 
αντιλήψεων των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης απέναντι στην 
αξιολόγηση αυτών και του έργου τους, καθώς και των παραγόντων που επιδρούν στη 
διαμόρφωση τους. Τα ερωτήματα αφορούν τις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 
την αναγκαιότητα ενός συστήματος αξιολόγησής τους, τις απόψεις τους σχετικά με 
τους σκοπούς και τους στόχους, τα κριτήρια, καθώς και τις μορφές αξιολόγησης. 
 Η μέθοδος που χρησιμοποιήθηκε είναι η περιγραφική ποσοτική έρευνα, 
βασισμένη στην έρευνα επισκόπησης με χρήση κλειστού ερωτηματολογίου και 
μεγάλο δείγμα. 
 Τα δεδομένα της έρευνας προήλθαν από τη συλλογή ερωτηματολογίων 
αυτοαναφοράς εκπαιδευτικών που υπηρετούσαν σε Γυμνάσια, Γενικά Λύκεια και 
ΕΠΑΛ, αστικών - ημιαστικών και αγροτικών περιοχών του νομού Λάρισας, και 
συλλέχθηκαν από 15 Δεκεμβρίου 2010 έως 10 Φεβρουαρίου 2011. Συνολικά 
διανεμήθηκαν 350 ερωτηματολόγια, από τα οποία επιστράφηκαν 287 (ποσοστό 
ανταπόκρισης: 287/350-82%), εκ των οποίων χρησιμοποιήθηκαν τα 277 για τους 
σκοπούς της έρευνας. 
 Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από τους εξής 7 τομείς: 
1. Δημογραφικά-εργασιακά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών. 
2. Άπόψεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην άνωθεν αξιολόγηση. 
3. Άπόψεις των εκπαιδευτικών για τους σκοπούς της αξιολόγησης. 
4. Συμφωνία των εκπαιδευτικών με πτυχές εκπαιδευτικού έργου προς αξιολόγηση. 
5. Άπόψεις των εκπαιδευτικών απέναντι στις μεθόδους αξιολόγησης. 
6. Συμφωνία των εκπαιδευτικών με κριτήρια αξιολόγησης. 
7. Άπόψεις των εκπαιδευτικών απέναντι σε μορφές αξιολόγησης. 
 Οι ερωτώμενοι δήλωσαν το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους κυκλώνοντας 
την κατάλληλη απάντηση, μέσω πεντάβαθμης κλίμακας τύπου Likert, η οποία 
κυμαίνεται ανάμεσα στο 1-διαφωνώ απόλυτα, έως το 5-συμφωνώ απόλυτα. Το 
επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας καθορίστηκε σε p<0,05. 
 Από τους 277 εκπαιδευτικούς του δείγματος, 174 άτομα (62,8%) ήταν 
γυναίκες. Η μέση ηλικία των συμμετεχόντων ήταν 45,78±7,17 έτη. Οι υψηλότερες 
μέσες τιμές σημειώθηκαν στις ερωτήσεις που αφορούσαν στο χαρακτηρισμό της 
αξιολόγησης ως μιας θετικής λειτουργίας, στη σύνδεση της έκθεσης αξιολόγησης με 
το επαγγελματικό μέλλον του εκπαιδευτικού και στην αμφισβήτηση του διευθυντή ως 
του μοναδικού αξιολογητή (4,37±0,82, 4,41±0,78 και 4,41±0,69, αντίστοιχα). Όσοι 
εκπαιδευτικοί είχαν εμπειρία διοικητικών καθηκόντων έδειξαν περισσότερο θετική 
άποψη για τους σκοπούς της αξιολόγησης, τους τομείς αξιολόγησης, τα κριτήρια και  
τις μορφές της αξιολόγησης. Οι έχοντες περισσότερα από 25 χρόνια υπηρεσίας 
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 συμφωνούσαν στατιστικά σημαντικά περισσότερο με τα κριτήρια αξιολόγησης, σε 
σχέση με όσους είχαν προϋπηρεσία 6-10 έτη. Όσοι είχαν διοριστεί μέσω ΑΣΕΠ  
συμφωνούσαν στατιστικά σημαντικά λιγότερο με τα προτεινόμενα κριτήρια 
αξιολόγησης. Όσοι κατείχαν μεταπτυχιακό δίπλωμα ειδίκευσης ή διδακτορικό είχαν 
στατιστικά σημαντικά θετικότερη στάση απέναντι στην αξιολόγηση από τη 
διεύθυνση και απέναντι στις μεθόδους και τις μορφές της αξιολόγησης. 
 Οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν η αξιολόγηση να είναι πολυδιάστατη, να 
επιτρέπει την υποβολή ένστασης και να αποσκοπεί στην ενθάρρυνση για 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. Όσοι εκπαιδευτικοί συμφωνούν με την 
αξιολόγηση, αποδέχονται σχεδόν στο σύνολό τους τις πρακτικές και τις εκφάνσεις 
της. 
 Τα ευρήματα της παρακάτω μελέτης επιβεβαίωσαν άλλες προγενέστερες 
(Κασιμάτη & Γιαλαμάς, 2001· Ζουγανέλη, Καφετζόπουλος, Σοφού & Τσάφος, 2008) 
και σύμφωνα με αυτά, οι εκπαιδευτικοί διάκεινται θετικά τόσο απέναντι στην 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου όσο και στην ατομική αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού, ενώ εκφράζουν επιφυλάξεις ως προς τη μέθοδο, τον τρόπο 
διενέργειας, τα πρόσωπα και τους φορείς που θα την υλοποιήσουν, τα αξιολογικά 
κριτήρια και το σκοπό της. Η ενεργός συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη διαδικασία 
αξιολόγησης και στη θέσπιση κριτηρίων αξιολόγησης αποδεκτών από την 
εκπαιδευτική κοινότητα, η αντίθεση τους στις γονεϊκές και μαθητικές αξιολογήσεις, η 
διάσταση ανάμεσα στις απόψεις τους και στο λόγο του επίσημου συνδικαλιστικού 
τους οργάνου, αλλά και η διάσταση ατομικών απόψεων και συλλογικής 
συμπεριφοράς στο πλαίσιο των συλλόγων διδασκόντων θα πρέπει να αποτελέσουν 
πεδίο περαιτέρω έρευνας. 
 








 Evaluation in education, has been of great interest in recent decades in Greece 
and internationally (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008· Κουτούζης, 2008). In Greece, the 
memories of inspection cause reactions to evaluation and even in teachers who had 
not experienced it. Thus, despite the efforts of the last thirty years, there has not yet 
been established an evaluation system (Δούκας, 2000· Κουτούζης, 2003: 29). 
 The term "evaluation" in education reflects a variety of definitions, which are 
related to the researcher, his motives and intentions and of course with the broader 
political, economic and social composed (Ανδρέου, 2003· Πασιαρδής, Σαββίδης & 
Τσιάκκιρος, 2007). 
 The purpose of this study is to explore the views and perceptions of teachers in 
secondary education towards them and assessing their work, and factors affecting 
their formation. The questions relating to opinions of teachers about the necessity of 
an evaluation system, their views on the aims and objectives, criteria and forms of 
assessment. 
 The method used is descriptive quantitative research, research-based survey 
using a closed questionnaire, and a large sample. 
 The survey was conducted by collecting data obtained by data self-report 
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 questionnaires of teachers serving in secondary schools, general upper secondary 
schools and technical high school, in urban - suburban and rural areas of the 
prefecture of Larissa, and were collected from 15 December 2010 until February 10, 
2011. A total of 350 questionnaires were distributed, of which 287 were returned 
(response rate: 287/350-82%). and 277 were used for research purposes. 
 The questionnaire consists of the following 7 areas: 
1. Demographic characteristics, employment of teachers. 
2. Teachers’ views towards assessment above. 
3. Teachers’ views for assessment purposes. 
4. Reaching teachers with training aspects of the project for evaluation. 
5. Teachers’ views towards assessment methods. 
6. Teachers’ agreement with evaluation criteria. 
7. Teachers’ views toward evaluation forms. 
 Respondents indicated the degree of agreement or disagreement by circling the 
appropriate response by type five-point scale Likert, which ranges from 1-strongly 
disagree, to 5-totally agree. The level of statistical significance was set at p <0,05. 
 Of the 277 teachers in the sample, 174 individuals (62.8%) were women. The 
average age was 45,78 ± 7,17 years. The highest average price recorded in questions 
relating to the characterization of evaluation as a positive function in connecting the 
evaluation report on the future of professional training and to challenge the director as 
the sole evaluator (4,37 ± 0,82, 4,41 ± 0,78 and 4,41 ± 0,69, respectively). Teachers 
who have experience of administrative functions showed more positive view of the 
purpose of evaluation, the areas of evaluation criteria and forms of assessment. Any 
person over 25 years of service agreed significantly more with the benchmarks, 
compared to those who had 6-10 years experience. Those who were recruited by 
examination agreed significantly less with the proposed evaluation criteria. Those 
who held a master's or doctoral qualification were significantly more positive in 
attitude in evaluating the direction and opposed to the methods and forms of 
assessment. 
Teachers want the assessment to be multidimensional, to allow filing and aims to 
encourage professional development for teachers. Teachers who agree with the 
assessment, accept almost all their practices and manifestations. 
 The following findings of the study confirmed other earlier (Κασιμάτη & 
Γιαλαμάς, 2001· Ζουγανέλη, Καφετζόπουλος, Σοφού & Τσάφος, 2008) and according 
to them, teachers are positively disposed towards both the evaluation of educational 
work and the individual evaluation of teaching and express doubts as to the method, 
the manner in which the persons and organizations that will implement them, the 
evaluation criteria and the purpose. The active participation of teachers in the 
evaluation process and establishing evaluation criteria agreed by the educational 
community, unlike in the parental and student evaluations, the distance between their 
views and their official unions, and also the distance between individual views and 
collective behavior within teams of teachers should be scope for further research. 
 
Key - words: evaluation, views, teachers, educational work 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 
Το ζήτημα της αξιολόγησης στην εκπαίδευση, συγκεντρώνει έντονο 
ενδιαφέρον κατά τις τελευταίες τρεις δεκαετίες στην Ελλάδα και διεθνώς (Κατσαρού 
& Δεδούλη, 2008· Κουτούζης, 2008· Μπαγάκης, 2009). Η τάση αυτή σχετίζεται τόσο 
με την ανάδειξη της εκπαίδευσης σε σημαντικό πεδίο ενδιαφέροντος της παγκόσμιας 
οικονομίας, όσο και με την θεώρησή της από τα κράτη ως δείκτη ποιότητας 
αναφορικά με την ευημερία και την ανάπτυξη (Αθανασούλα-Ρέππα, 2008). 
Το σχολείο και η εκπαίδευση, υπό την οπτική της θεωρίας των συστημάτων, 
αποτελούν ένα ανοιχτό σύστημα. Η ιδιότητα αυτή εξασφαλίζει τη διάδραση με το 
περιβάλλον, δίνοντας στο σύστημα τη δυνατότητα ευημερίας, επιβίωσης και 
αποφυγής του “θερμικού θανάτου” λόγω της συνεχούς αύξησης της εντροπίας του, με 
τους όρους της θερμοδυναμικής (Hoy & Miskel, 2008· Σαββάλας & Σαββάλας, 
1983). Αυτό συνεπάγεται και την αναπόφευκτη επιρροή όλων των παραγόντων που 
συνθέτουν το “περιβάλλον” του. Έτσι, οι σύγχρονες πολιτικές, κοινωνικές, 
οικονομικές, ακόμα και πολιτισμικές τάσεις, επηρεάζουν την εκπαίδευση ως προς τις 
δραστηριότητες, τους σκοπούς, τους στόχους και τα παραγόμενα αποτελέσματα. 
Μέσα σε ένα ραγδαία εξελισσόμενο περιβάλλον, όπου η επικρατούσα πολιτική είναι 
η προτεραιότητα της ελεύθερης αγοράς (Mac Beath, 2001), η συνεχής αναμόρφωση 
των στοιχείων της εκπαίδευσης είναι απόλυτα αναγκαία με σκοπό την εξασφάλιση 
της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας τους. Αυτό πραγματοποιείται διαμέσου 
συστημάτων παρακολούθησης και αξιολόγησης. Η αξιολόγηση είναι αναπόσπαστο 
στοιχείο κάθε κοινωνικής διεργασίας και ειδικότερα της εκπαίδευσης (Δούκας & 
Πολυμεροπούλου-Κωνσταντοπούλου, όπ. αναφ. στο MacBeath, 2001· Κατσαρού & 
Δεδούλη, 2008) και μπορεί να παίξει ένα καθοριστικό ρόλο (key role) στην βελτίωση 
του σχολείου και την ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (ΟΟΣΑ, 2009). 
Μεγάλη έμφαση δίνεται στην αξιολόγηση εξαιτίας των έμμεσων πιέσεων που 
προέρχονται από διεθνείς οργανισμούς (UNESCO, ΟΟΣΑ) και των οποίων οι έρευνες 
διαμορφώνουν τις τρέχουσες τάσεις. Η δημοσιοποίηση των μαθητικών επιδόσεων στο 
τεστ PISA αποτελεί ισχυρό μέσο πίεσης προς τις κυβερνήσεις για εισαγωγή  της 
αξιολόγησης ή για την ανακατεύθυνση και εντατικοποίηση σε εκπαιδευτικά 
συστήματα όπου ήδη λειτουργεί. Η ίδια η Ευρωπαϊκή Ένωση (Συνθήκη της 
Λισσαβόνας) ουσιαστικά επιβάλει την αξιολόγηση στα κράτη μέλη. Τα τελευταία 
χρόνια στις χώρες  της Ευρωπαϊκής Ένωσης εφαρμόζονται ή δοκιμάζονται σε 
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πειραματικό επίπεδο ποίκιλες μορφές και συστήματα αξιολόγησης τα οποία αφορούν 
τόσο στην αποτελεσματικότητα και ποιότητα του εκπαιδευτικού συστήματος 
συνολικά όσο και και των επιμέρους λειτουργιών και παραμέτρων του (Δούκας & 
Πολυμεροπούλου-Κωνσταντοπούλου, όπ. αναφ. στο MacBeath, 2001). 
 Ο όρος “αξιολόγηση” στο χώρο της εκπαίδευσης αντανακλά σε ποικιλία 
ορισμών, οι οποίοι σχετίζονται με αυτόν που ερευνά, τα κίνητρα και τις προθέσεις 
του (House, όπ. αναφ. στο Mac Beath, 2001). Σε κάθε περίπτωση η αξιολόγηση 
εδράζεται στο πολιτικό και ιδεολογικό υπόστρωμα αυτών που την υπαγορεύουν. Κατ΄ 
αναλογία με τα όσα ισχύουν διεθνώς, και στη χώρα μας η αξιολόγηση δεν είναι 
ανεξάρτητη από το ευρύτερο εθνικό, κοινωνικό, πολιτικό και ιδεολογικό πλαίσιο 
μέσα στο οποίο λειτουργεί (Papaggeli-Vouliouris, 1999· Μπαγάκης, 1999· 
ΜacBeath, Schratz, Meuret & Jacobsen, 2005· Κουτούζης, 2008).    
 Τα επικρατούντα μοντέλα αξιολόγησης διαφοροποιούνται μεταξύ τους ως προς 
τους σκοπούς, τη μεθοδολογία και την εστίαση σε ποσοτικά ή σε ποιοτικά 
χαρακτηριστικά. Η αξιολόγηση πραγματοποιείται από εξωτερικούς ή από 
εσωτερικούς φορείς, ανάλογα με τη σχέση τους με τη σχολική μονάδα και τον 
εκπαιδευτικό. Η διαδικασία διενεργείται στη βάση συγκεκριμένων κριτηρίων, τα 
οποία ποικίλουν ανάλογα με το σύστημα, τη μέθοδο και κυρίως τα προσδοκώμενα 
αποτελέσματα.  
Ο παραδοσιακός ρόλος της αξιολόγησης εξαντλούνταν στην κρίση του 
εκπαιδευτικού βασιζόμενη σε μία και μόνο επίσκεψη στην τάξη, με μικρή συνέχεια 
ως προς το πώς ο εκπαιδευτικός οργάνωσε την τάξη και πώς αισθάνθηκε για τα 
αποτελέσματα της (Lengeling, 1996). Ιστορικά, εστίαζε στην παρακολούθηση των 
σχολείων με σκοπό την εξασφάλιση της προσήλωσης σε διαδικασίες και σε πολιτικές, 
όπως επίσης και στην παρακολούθηση διοικητικών θεμάτων (ΟΟΣΑ, 2008d). Οι 
σύγχρονες τάσεις μετατοπίζουν το ενδιαφέρον στα ποιοτικά χαρακτηριστικά με στόχο 
τη βελτίωση της ποιότητας διαμέσου της συμμετοχής και των εκπαιδευτικών στη 
διαδικασία, την ανάδειξη της ποικιλομορφίας των απόψεων και της ενδυνάμωσης του 
αναστοχασμού μέσω της έγκαιρης και ουσιαστικής ανατροφοδότησης του 
εκπαιδευτικού (Sergiovanni & Starratt, 2007). Σύμφωνα με τους Weiss & Weiss 
(1998), η αξιολόγηση οφείλει να είναι συμμετοχική και αναστοχαστική για να είναι 
σημαντική για τους εκπαιδευτικούς. 
Στη χώρα μας το ζήτημα της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και του έργου 
τους εξακολουθεί να παραμένει ένα ακανθώδες ζήτημα, από το 1982 και εφεξής. Η 
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αξιολόγηση θεωρείται το αδύνατο σημείο του Ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. 
Πολιτικά κριτήρια - εθνικά και τοπικά - έχουν παίξει ένα σημαντικό ρόλο στη χάραξη 
της εκπαιδευτικής πολιτικής και στη διαχείριση σ΄ όλα τα επίπεδα. Διορισμοί και 
προαγωγές βασίζονταν περισσότερο σε πολιτικά κριτήρια παρά την αξία του 
εκπαιδευτικού. Από την άλλη πλευρά, μετά το 1982, οπότε ουσιαστικά η αξιολόγηση 
αδρανοποιήθηκε, η εμμονή για δικαιοσύνη και ισότητα έχει οδηγήσει σε ένα 
ορισμένο αυτοματισμό σε ζητήματα προσωπικού και προαγωγών (Papaggeli-
Vouliouris, 1999).  Χαρακτηριστικά, ο Δούκας (2000) αναφέρει ότι μέσα σε δώδεκα 
χρόνια (1982-1994) έγιναν πέντε ανεπιτυχείς προσπάθειες ρύθμισης του προβλήματος 
της αξιολόγησης μέσα με εντάσεις και αντιδικίες, πράγμα που δείχνει το μέγεθος του 
προβλήματος που συνιστά η αξιολόγηση για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. 
Ανάλογες προσπάθειες ακολούθησαν και τα επόμενα χρόνια (Νόμος 2525/1997, Υ.Α. 
Δ-21938/1998 και Νόμος 2986/2002) χωρίς κανένα ουσιαστικό αποτέλεσμα. 
Επιπλέον, ο Κουτούζης (2003: 29) αναφέρεται σε «ισάριθμες ματαιώσεις των όποιων 
προσπαθειών καθιέρωσης ενός συστήματος αξιολόγησης στην ελληνική 
εκπαίδευση». 
Η έλλειψη εμπιστοσύνης στις κρατικές προθέσεις και οι μνήμες του 
επιθεωρητισμού και της χειραγώγησης των εκπαιδευτικών με την εισβολή ακόμα και 
στην ιδιωτική και κοινωνική σφαίρα, κινητοποιούν τα αρνητικά αντανακλαστικά του 
κλάδου απέναντι σε κάθε απόπειρα εισαγωγής ή επιβολής της αξιολόγησης 
(Κασσωτάκης, όπ. αναφ. στο Δούκας, 2000· Κουλαϊδής & Κότσιρα-Ταμπακοπούλου, 
2005). Ενώ, σε γενικές γραμμές, η εκάστοτε στάση του Υπουργείου Παιδείας σχετικά 
με την αξιολόγηση μπορεί να χαρακτηριστεί ως σπασμωδική και υπό το πρίσμα της 
αποφυγής του πολιτικού κόστους (Κασσωτάκης, όπ. αναφ. στο Δούκας, 2000), η 
έλλειψη κοινωνικών ερεισμάτων σε συνδυασμό με τη χαμηλή κοινωνική αποδοχή 
των αιτημάτων των εκπαιδευτικών, υποχρεώνει το συνδικάτο των εκπαιδευτικών της 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (ΟΛΜΕ) σε φραστικές κυρίως αντιπαραθέσεις κάθε 
φορά που ανακινείται το θέμα της αξιολόγησης (Αθανασιάδης, 2001), ενώ το ζήτημα 
της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στη χώρα μας, αναδύεται και χρησιμοποιείται ως 
αντίμετρο ή αντίπαλο δέος σε περιπτώσεις αντιστάσεων και αμφισβητήσεων από 
μέρους των εκπαιδευτικών, σε περιπτώσεις εισαγωγής εκπαιδευτικών αλλαγών και 
μεταρρυθμίσεων αλλά και όταν διατυπώνονται γενικές κρίσεις για την ποιότητα της 
εκπαίδευσης (Ανδρέου, 1992). 
 Ο πλέον πρόσφατος νόμος σχετικά με την εκπαίδευση (Νόμος 3848/2010), με 
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προπομπό τη αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, επαναφέρει το ζήτημα της 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Οι αντιδράσεις των εκπαιδευτικών, είτε διαμέσου 
της ΟΛΜΕ (2010), είτε διαμέσου των συλλόγων διδασκόντων ήταν άμεσες και 
έντονες ακόμα και στην πιλοτική εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης της σχολικής 
μονάδας (Λακασάς, 2010). Η συνεχής αναθέρμανση του θέματος από πλευράς 
Υπουργείου Παιδείας γίνεται σε μια ιδιαίτερα δύσκολη για τους εκπαιδευτικούς 
οικονομική συγκυρία, αφού ήδη έχει προηγηθεί μείωση των αποδοχών τους. Η 
επιμέτρηση και αποτίμηση του επιπέδου των παρεχόμενων υπηρεσιών στο χώρο της 
εκπαίδευσης έχει πολυποίκιλους στόχους που εκτείνονται από την ανατροφοδότηση 
και ποιοτική βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης έως την επαγγελματική 
ανάπτυξη και εξέλιξη των εκπαιδευτικών. Αφού λοιπόν οι εκπαιδευτικοί και το έργο 
τους αποτελούν άμεσο αντικείμενο της αξιολόγησης, οι απόψεις τους απέναντι της, 
καθώς και οι προσδοκίες τους από αυτή ως προς το εκπαιδευτικό τους έργο και την 
επαγγελματική τους εξέλιξη, συνιστούν ένα ιδιαίτερα σημαντικό ζήτημα, άξιο 
έρευνας και ανάδειξης (Πασιαρδής, Σαββίδης & Τσιάκκιρος, 2007), και αυτό 
επιχειρείται από  την παρούσα εργασία. 
Σκοπός της παρούσης έρευνας ήταν η διερεύνηση των απόψεων των 
εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, αναφορικά με την αξιολόγηση των 
ίδιων και του έργου τους καθώς και των παραγόντων που επιδρούν στη διαμόρφωση 
αυτών των απόψεων.  
Μετά από διερεύνηση της σχετικής με το θέμα βιβλιογραφίας οι στόχοι της 
έρευνας αυτής διατυπώνονται ως εξής: 
1. Αποτύπωση και καταγραφή των απόψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με την 
αξιολόγηση αυτών και του έργου τους. 
2. Καταγραφή του βαθμού συμφωνίας τους σχετικά με την αναγκαιότητα της 
αξιολόγησης αυτών και του έργου τους. 
3. Καταγραφή των απόψεων τους σχετικά με τους σκοπούς και τους στόχους της 
αξιολόγησης αυτών και του έργου τους, τα κριτήρια που πρέπει να λαμβάνονται 
υπόψη στην αξιολόγηση και τις μορφές αξιολόγησης που θεωρούν ως τις πιο 
κατάλληλες. 
Τα ερευνητικά ερωτήματα που διατυπώθηκαν μέσω των ερωτηματολογίων 
και διαμορφώθηκαν στη βάση των παραπάνω στόχων, είναι: 
1. Ποιες είναι οι απόψεις και οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης σχετικά με την αναγκαιότητα ενός συστήματος αξιολόγησης αυτών και 
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του έργου τους. 
2. Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τους σκοπούς και τους 
στόχους της αξιολόγησης αυτών και του έργου τους. 
3. Ποια κριτήρια θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ως πιο σημαντικά για την αξιολόγηση 
αυτών και του έργου τους. 
4. Ποιες μορφές αξιολόγησης θεωρούν οι εκπαιδευτικοί ως τις πλέον κατάλληλες για 
να αξιολογήσουν αυτούς και να αποτιμήσουν το έργο τους. 
H θεωρητική βάση πάνω στην οποία στηρίχτηκαν τα ερευνητικά ερωτήματα 
περιγράφεται στα κεφάλαια 1, 2, 3 και 4 του γενικού μέρους της παρούσης εργασίας. 
Ως προς τη δομή της, αρχικά γίνεται αναφορά στις μεθόδους και τα κριτήρια 
που χρησιμοποιούνται διεθνώς καθώς και στο ιστορικό του συστήματος αξιολόγησης 
των εκπαιδευτικών στη χώρα μας. γίνεται αναφορά στα προβλήματα εφαρμογής του 
θεσμού, στην επιφυλακτικότητα των εκπαιδευτικών αλλά και στις επιταγές της 
σύγχρονης εποχής. Στο ειδικό μέρος παρουσιάζονται τα αποτελέσματα της μελέτης, 
ενώ στη συζήτηση γίνεται συγκριτική παρουσίαση αντίστοιχων μελετών που 
πραγματοποιήθηκαν στη χώρα μας. 
Τα αποτελέσματα της έρευνας θα συμβάλλουν στην κατανόηση των απόψεων 
των εκπαιδευτικών και στην κατανόηση του τρόπου με τον οποίο επιδρούν αυτοί οι 
παράγοντες στις απόψεις των εκπαιδευτικών. 
Τα στοιχεία που θα προκύψουν, μπορούν να χρησιμοποιηθούν για περαιτέρω 
επιστημονική έρευνα σχετικά με το τρόπο αξιολόγησης και τα αξιολογικά κριτήρια 
που οι εκπαιδευτικοί θεωρούν σημαντικά, έγκυρα και αξιόπιστα. Επίσης, μπορούν να 
ληφθούν υπόψη και να χρησιμοποιηθούν στο σχεδιασμό ενός συστήματος 
αξιολόγησης με αυξημένο επίπεδο αποδοχής από μέρους των εκπαιδευτικών, μια και 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ  1 
  
 
1.1 Η έννοια της αξιολόγησης στην εκπαίδευση 
 
Κατά το The American College Dictionary (1964) η έννοια της αξιολόγησης 
ορίζεται ως “ο καθορισμός ή η εκτίμηση της αξίας κάποιου”. Η έννοια της 
αξιολόγησης αναφέρεται σε μία συγκριτική διαδικασία ανάμεσα σε δύο διαφορετικές 
καταστάσεις, μιας αρχικής με μια τελική, βάσει καθορισμένων κριτηρίων και 
διαδικασιών (Παπαδημητρακόπουλος, 2006). Ο Μαυρογιώργος (2002) ορίζει την 
αξιολόγηση ως “τη συστηματική διαδικασία με την οποία αποδίδουμε ορισμένη αξία 
(ποσοτική ή ποιοτική) σε ένα αντικείμενο, μέσο, αποτέλεσμα, πρόσωπο, 
εφαρμόζοντας συγκεκριμένα κριτήρια και μεθοδολογία” (όπ. αναφ. στο Κουτούζης, 
2008). 
Η αξιολόγηση είναι μια διαδικασία που έχει τις ρίζες της στο χώρο της 
οικονομίας, των επιχειρήσεων και της αγοράς (Παπακωσταντίνου, 2007) και πλέον 
θεωρείται αναγκαία για την “ολοκλήρωση οποιουδήποτε προγράμματος ή 
δραστηριότητας που παράγει αποτέλεσμα και αναφέρεται στην κοινωνική και 
οικονομική ζωή των ατόμων” (Κουτούζης & Χατζηευστρατίου, 1999: 20, όπ. αναφ. 
στο Παπαδημητρακόπουλος, 2006). Μάλιστα, η αξιολόγηση τείνει να δίνει ένα τέλος 
σε μια διαδικασία παρά να αποδίδει το νόημά της, όπως θα έπρεπε (Gitlin & Smyth, 
1989). 
Εκ των πραγμάτων, όσον αφορά την εκπαίδευση, η έννοια της αξιολόγησης 
καλύπτει ένα ευρύ φάσμα τομέων και παραγόντων και συνοδεύεται από πληθώρα 
ερωτημάτων, όπως: ποιος αξιολογεί, ποιον, πότε, τι, γιατί, με τι σκοπό και με ποια 
μέθοδο. Έτσι, ενώ η αξιολόγηση είναι μέρος μιας διοικητικής διαδικασίας σε έναν 
οργανισμό, η ποικιλότροπη απάντηση αυτών των ερωτημάτων διαφοροποιείται 
ανάλογα με το εκάστοτε ιδεολογικοπολιτικό υπόβαθρο και τις προθέσεις αυτών που 
τα διαμορφώνουν (Μπαγάκης, 1999· MacBeath et al, 2005· Κουτούζης, 2008). 
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1.2 Το πολιτικό και κοινωνικό πλαίσιο της αξιολόγησης 
 
Η σημερινή εποχή χαρακτηρίζεται από ταχύτατες αλλαγές σε κοινωνικό, 
τεχνολογικό και οικονομικό επίπεδο ενώ ταυτόχρονα η κυριαρχία της αγοράς, με 
κατεξοχήν όχημα τη διείσδυση και την επιβολή της τεχνολογίας σε κάθε τομέα 
δραστηριότητας, προκαλεί την έλξη και ενσωμάτωση της παιδείας στη λογική της 
“κοινωνίας της γνώσης”. Αυτό ακριβώς επιβάλλει την επιμέτρηση και αποτίμηση και 
της εκπαίδευσης με όρους της αγοράς, αφού πλέον η γνώση αντιμετωπίζεται σαν ένα 
εμπορευματικό αγαθό και ο ρόλος σχολείων μετασχηματίζεται σε φορείς παραγωγής 
αποφοίτων εφοδιασμένων με γνώσεις και δεξιότητες που απαιτεί η αγορά εργασίας 
(Παπακωνσταντίνου, 2007· ΟΟΣΑ, 2009). 
Ενώ ο Eisner (1992) αντιλαμβάνεται την αξιολόγηση ως ένα εγγενές μέρος 
της καθημερινής εργασιακής ζωής των εκπαιδευτικών, κατά τον Ernest House η 
αξιολόγηση είναι μία διαδικασία με σαφή πολιτικό χαρακτήρα (Mac Beath, 1999). 
Έτσι, η ανάδυση και κυριαρχία των νεοφιλελεύθερων ιδεών τις δύο τελευταίες 
δεκαετίες, σε συνδυασμό με τις σαρωτικές κοινωνικές αλλαγές καθιστούν την 
απόδοση λόγου εκ μέρους των σχολείων αυτονόητο γεγονός (Holland & Garman, 
2001, όπ. αναφ. στο Πασιαρδής, Σαββίδης & Τσιάκκιρος, 2007), είτε μέσω δημόσιων 
συστημάτων λογοδοσίας (ισχυρή κρατική επίβλεψη - έμφαση στην εξωτερική 
αξιολόγηση) είτε μοντέλων επαγγελματικής λογοδοσίας (έμφαση στον επαγγελματικό 
ρόλο των εκπαιδευτών - προτεραιότητα στην εσωτερική αξιολόγηση) είτε μοντέλων 
καταναλωτή - πελάτη (ενίσχυση του ρόλου των γονέων και έμφαση στην αντίληψη 
της εκπαιδευτικής αγοράς) (Lauglo, 1995). Προς επίρρωση των παραπάνω, η κοινή 
έκθεση προόδου του Συμβουλίου και της Επιτροπής των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων 
(2010), σχετικά με την εφαρμογή του προγράμματος εργασίας “Εκπαίδευση και 
κατάρτιση 2010”, αναφέρεται σαφέστατα σε άνοιγμα του σχολείου στην κοινωνία 
καθώς και σύνδεση της παρεχόμενης γνώσης με τις ανάγκες της αγοράς εργασίας. 
H έμμεση πίεση διεθνών οργανισμών (UNESCO, ΟΟΣΑ) με τη 
δημοσιοποίηση των αποτελεσμάτων των αξιολογήσεων των μαθητικών επιδόσεων 
(PISA), αλλά και της ίδιας της Ευρωπαϊκής Ένωσης διαμέσου της συνθήκης της 
Λισσαβόνας, επιβάλλει ουσιαστικά στα κράτη μέλη την εισαγωγή της αξιολόγησης ή 
την ενίσχυση του πλαισίου εκεί όπου ήδη υφίσταται. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 
 
2.1 Η ποιότητα στην εκπαίδευση - Σχέση ποιότητας και αξιολόγησης 
 
Οι έντονες αλλαγές που πραγματοποιούνται σε παγκόσμιο και ευρωπαϊκό 
επίπεδο σε όλες τις εκφάνσεις της κοινωνικής, πολιτικής και οικονομικής ζωής σε 
συνδυασμό με την επικυριαρχία της κοινωνίας της πληροφορίας και της γνώσης, έχει 
σαν αποτέλεσμα την αντίστοιχη διαφοροποίηση των απαιτήσεων από τα εκπαιδευτικά 
συστήματα, θέτοντας τα απέναντι σε νέα ζητούμενα που χαρακτηρίζονται από 
ανταγωνιστικότητα, αλλαγή και μετασχηματισμό.  
Η αναζήτηση εκ μέρους των κρατών-μελών της Ε.Ε. της ποιότητας ζωής και 
της ευημερίας οδήγησε στη θέσπιση δεικτών ποιότητας οι οποίοι αποδίδουν αξία στις 
συνιστώσες της, ήτοι, στην ανάπτυξη, στην ανταγωνιστικότητα, στην εκπαίδευση και 
στην απασχόληση. Η αναγόρευση της παιδείας σε “δείκτη ποιότητας” έχει σαν 
αποτέλεσμα τη μόνιμη πίεση προς τα κράτη-μέλη της Ε.Ε. για τη θεσμοθέτηση 
“δεικτών ποιότητας” στα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα κατά τρόπο που να 
επιτρέπει τη μεταξύ τους σύγκριση στα πλαίσια της επιθυμίας της κεντρικής 
διοίκησης της Ε.Ε. για σύγκλιση και ομογενοποίηση τους (Eyridice, 2004).  
Παρά το γεγονός της πανταχόθεν επιζήτησης της ποιότητας στην εκπαίδευση 
και της άμεσης σύνδεσης της με την αξιολόγηση, αφού η τελευταία προβάλλεται ως 
προϋπόθεση για τη διαπίστωση και τη βελτίωση της πρώτης (Κουτούζης, 2008), 
μέχρι τώρα δεν υπάρχει ούτε μία θεσμική διατύπωση, ούτε ένας σαφής 
προσδιορισμός, αλλά ούτε και συμφωνία ως προς το τι συνιστά “ποιότητα” στην 
εκπαιδευτική διαδικασία (Δούκας, 2000). Η δυσκολία αυτή εκκινεί από τις 
διαφορετικές αφετηρίες και προθέσεις αυτών που απαντούν στο ερώτημα “τι είναι 
ποιότητα στην εκπαίδευση”. Υπάρχουν τρεις τουλάχιστον διαφορετικές προσεγγίσεις 
πάνω στο θέμα. Η πρώτη θεωρεί την ποιοτική εκπαίδευση μέσο συμβολής στην 
πνευματική καλλιέργεια του ατόμου, στην ηθική συγκρότηση και στην δημιουργία 
ολοκληρωμένης προσωπικότητας. Η δεύτερη εστιάζει στην ποιότητα του 
αποτελέσματος σε σχέση με το βαθμό κατάκτησης των στόχων που έχουν τεθεί 
εξαρχής, ενώ η τρίτη έχει σαν κριτήριο την ικανοποίηση του γονέα-πελάτη-
καταναλωτή, αφού ως ποιότητα λογίζεται οτιδήποτε ο ίδιος θεωρεί ότι ικανοποιεί τις 
ανάγκες του. Και οι τρεις προσεγγίσεις πάσχουν ως προς τη συνολική κάλυψη της 
έννοιας. Η μεν πρώτη δεν βοηθά στην αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου αφού δεν 
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αναφέρεται σε απτές αλλά σε αφηρημένες έννοιες που και οι ίδιες απαιτούν 
περαιτέρω εννοιολογική αποσαφήνιση. Η δεύτερη, ενώ μπορεί υλοποιηθεί εύκολα 
αφού αναφέρεται σε ξεκάθαρους και μετρήσιμους στόχους, αγνοεί την 
πολυπλοκότητα και την πολυπαραγοντικότητα του ρόλου του σχολείου, η δε τρίτη 
εδράζεται, σαφώς, στην αγοραία περί παιδείας αντίληψη (Βαβουράκη, Ζουγανέλη, 
Σοφού & Κούτρα, 2008). Εν τέλει, “η απάντηση στην ερώτηση τι είναι ποιότητα 
εξαρτάται από το ποιος υποβάλλει την ερώτηση” (Vroeijenstijn, 1993: 290, όπ. αναφ. 
στο Δούκας, 2000). Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα να ταυτίζεται η έννοιας της της 
ποιότητας με το αίτημα για αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου ή να θεωρείται 
προϊόν της τελευταίας.  
Τα εγχώρια, κατά καιρούς, σχέδια για την εκπαίδευση χαρακτηρίζονταν από 
προσκόλληση σε βραχυπρόθεσμους και μικρού βεληνεκούς στόχους, με πλήρη 
απουσία του υποστρώματος της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας. Κατά το 
“Ελληνικό παράδοξο”, ενώ η ποιότητα αποτελεί πάγιο παρελκόμενο του δημόσιου 
λόγου αναφορικά με την εκπαίδευση, ιδίως για μεταρρυθμιστικά  ζητήματα κατά τα 
τελευταία χρόνια, η μία και μοναδική αναφορά σ΄ αυτή, ως παράγοντα επιμέτρησης ή 
βελτίωσης της παρεχόμενης εκπαίδευσης, γίνεται στο Νόμο 2525/1997 και στο Νόμο 
2986/2002 και μάλιστα σε σχέση με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
(Βλάχος, Δαγκλής, Γιαγκάζογλου & Βαβουράκη, 2008). 
Η αξιολόγηση, ως μέσο επιμέτρησης της ποιότητας στην εκπαίδευση, 
καταφεύγει στη χρήση ορισμένων «δεικτών ποιότητας», ως εργαλειακή υποστήριξη,  
και οι οποίοι αποτελούν ταυτόχρονα οδηγούς στα αξιολογικά εγχειρήματα και μέτρο 
αποτίμησης των παραμέτρων και πτυχών του εκπαιδευτικού έργου (Ανδρέου, 2003). 
Αυτό οδηγεί στην αναγκαιότητα ορισμού και αποσαφήνησης της έννοιας του 
εκπαιδευτικού έργου.  
 
 
2.2 Το εκπαιδευτικό έργο και οι εκπαιδευτικοί 
 
Η συστηματική χρήση του όρου “εκπαιδευτικό έργο” στη χώρα μας 
τοποθετείται στα μέσα της δεκαετίας του ΄80. Αυτό γίνεται στο πλαίσιο διαμόρφωσης 
των προβλεπόμενων από το νόμο 1566/1985 προεδρικών διαταγμάτων με σκοπό τον 
εκσυγχρονισμό της δομής και λειτουργίας της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης. Η καθιέρωση του όρου υπαγορεύθηκε από δύο λόγους. Αφενός, 
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σχετιζόταν με την προσπάθεια αποφυγής παλαιότερων όρων, όπως “αξιολόγηση 
εκπαιδευτικών”, οι οποίοι αντανακλούσαν σε έντονα αρνητικές παλιότερες εμπειρίες 
των εκπαιδευτικών και οι οποίοι χαρακτηρίζονταν από μία ελεγκτική διάσταση, 
αφετέρου, ανταποκρινόταν στη νέα τάση αναπροσαρμογής και ανακατεύθυνσης της 
αξιολόγησης και των σκοπών της κατά τη συγκεκριμένη περίοδο. (Κασσωτάκης, 
1992· Ζουγανέλη, Καφετζόπουλος, Σοφού & Τσάφος, 2008). Η χρήση της έννοιας 
του “εκπαιδευτικού έργου” μετατόπιζε το ενδιαφέρον από το πρόσωπο του 
εκπαιδευτικού ως μοναδικού παράγοντα και υπεύθυνου για το εκπαιδευτικό σύστημα, 
παρά την αναγνώριση σημαντικότητας αυτού και της δράσης του, στο συνολικά 
παραγόμενο εκπαιδευτικό αποτέλεσμα, καθιστώντας τον ένα μέρους του όλου. Αυτό 
έδινε στο Υπουργείο Παιδείας την ευχέρεια της αναφοράς στην αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού έργου τόσο σε επίπεδο σχολικής μονάδας, όσο και ευρύτερα σε 
περιφερειακή και εθνική κλίμακα (Ανδρεαδάκης, 2005).  
Στη βιβλιογραφία υπάρχει ποικιλία ορισμών του εκπαιδευτικού έργου. Ένας 
λεξικογραφικός ορισμός είναι: “εκπαιδευτικό έργο είναι το σύνολο των ενεργειών και 
προσπαθειών προκειμένου να επιτευχθεί μια ορισμένη εργασία στο χώρο της 
εκπαίδευσης” (Λεξικό Τεγόπουλος-Φυτράκης, 1990). Σε μία ευρεία προσέγγιση του 
όρου ο Κασσωτάκης (1992: 47), ορίζει: “εκπαιδευτικό έργο είναι το σύνολο των 
ποικιλόμορφων δραστηριοτήτων που πραγματοποιούνται σε μια χώρα κατά τρόπο 
οργανωμένο και συστηματικό, οι οποίες στοχεύουν στην υλοποίηση των 
καθιερωμένων σκοπών της εκπαίδευσης”. Κατά τον Παπακωνσταντίνου (1993: 21) 
εκπαιδευτικό έργο είναι “το προϊόν της λειτουργίας συνολικά του εκπαιδευτικού 
συστήματος οποιασδήποτε εκπαιδευτικής διαδικασίας και ενασχόλησης των 
εκπαιδευτικών και της εκπαίδευσης ως θεσμού”, ενώ ο Μπαλάσκας (1992: 27) το 
ορίζει: “ως το σύνολο των ενεργειών που καταβάλουν η πολιτεία, οι τοπικοί 
παράγοντες και όλοι οι εργαζόμενοι στη σχολική μονάδα, προκειμένου να 
επιτευχθούν οι στόχοι της εκπαίδευσης, προκειμένου να αναβαθμιστεί η εκπαιδευτική 
διαδικασία”. Τέλος, ο Γκότοβος (1986: 116) ορίζει: “εκπαιδευτικό έργο είναι το 
αποτέλεσμα της δράσης του εκπαιδευτικού ή είναι η ίδια η δράση που εκδηλώνεται 
στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής αλληλεπίδρασης”. Από την αντιπαραβολή και 
σύγκριση των παραπάνω ορισμών προκύπτει ότι ο όρος “εκπαιδευτικό έργο” 
χρησιμοποιείται είτε ως αποτέλεσμα είτε ως διαδικασία (Ανδρεαδάκης, 2005). Στην 
καθημερινή γλώσσα των εκπαιδευτικών, ο όρος εκπαιδευτικό έργο κατέληξε να 
σημαίνει διδακτικό έργο, διδακτική δραστηριότητα, δηλαδή το έργο του 
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εκπαιδευτικού, όταν διδάσκει, τη συγκεκριμένη μορφή συμμετοχής του στο μάθημα 
(Γκότοβος, 1986).  
Οπωσδήποτε, το έργο του εκπαιδευτικού δεν περιορίζεται μόνο στη διδακτική 
πράξη, έστω κι αν αυτή είναι η σημαντικότερη συνιστώσα του, αλλά εκτείνεται και 
σε πολλούς άλλους τομείς (Ρέππα, 2007). Ανατρέχοντας στον πρωταρχικό ορισμό της 
έννοιας του “έργου” στη Φυσική, έχουμε: Έργο ονομάζεται η ενδιάμεση διαδικασία 
μετατροπής της ενέργειας από μια μορφή σε μια άλλη ή της μεταφοράς της από ένα 
σώμα σε ένα άλλο (Hewitt, 2005). Αναλογικά, στην έννοια του “εκπαιδευτικού 
έργου”, θα έπρεπε να μιλήσουμε για μια ενδιάμεση διαδικασία μεταφοράς γνώσης 
από τον διδάσκοντα προς το μαθητή. Όμως, μια τέτοια μηχανιστική και ταυτόχρονα 
απλοϊκή προσέγγιση, η οποία δεν λαμβάνει υπόψη την πολυπλοκότητα και την 
πολυπαραγοντικότητα του εκπαιδευτικού έργου, περιορίζει το ρόλο του 
εκπαιδευτικού σε ιμάντα μεταφοράς γνώσης. Αυτού του είδους η τεχνοκρατική 
θεώρηση, υποβοηθούμενη από την ανάδυση και κυριαρχία τις τελευταίες δύο 
δεκαετίες μιας αγοραίας και νεοφιλελεύθερης περί εκπαίδευσης αντίληψης, 
αντιδιαστέλλεται με την θεώρηση που επιμένει στην σημασία του πλαισίου μέσα στο 
οποίο οι εκπαιδευτικοί ασκούν το έργο τους, καθώς και στο έργο της κατάρτισης 
αυτών των ίδιων (Παπακωνσταντίνου, 1992). Η Ρέππα (2007: 40) επισημαίνει την 
“εξαιρετική δυσκολία να οριστεί το συνολικά παραγόμενο έργο του εκπαιδευτικού, 
το οποίο είναι συνάρτηση και απόρροια του γενικότερου εκπαιδευτικού έργου που 
συντελείται ως δημιούργημα, “προϊόν” της λειτουργίας του εκπαιδευτικού 
συστήματος και της εκπαίδευσης ως θεσμού, ή οποιασδήποτε εκπαιδευτικής 
διαδικασίας και ενασχόλησης των εκπαιδευτικών”. Στην προκειμένη εργασία ο όρος 
“εκπαιδευτικό έργο” ή “έργο του εκπαιδευτικού” θα αναφέρεται σε όλες εκείνες τις 
παραμέτρους που σχετίζονται με τις ενέργειες του εκπαιδευτικού για την επίτευξη 
των σκοπών της διδασκαλίας. 
 
 
2.3 Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και του εκπαιδευτικού 
 
Η αξιολόγηση στο χώρο της εκπαίδευσης αντανακλά σε ποικιλία εννοιών, 
πράγμα που  εξηγεί και την έλλειψη ενός ορισμού κοινής αποδοχής, η δε 
διαφοροποίηση ανάμεσα στους ορισμούς που κατά καιρούς έχουν προταθεί είναι 
ευθέως ανάλογη του αριθμού των σχετικών μοντέλων. Κάθε φορά η έννοια 
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προσδιορίζεται σε συνάρτηση με το ακολουθούμενο πρότυπο (Κατσαρού & Δεδούλη, 
2008). Κατά τον Κασσωτάκη (1992) η έννοια της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού 
έργου ορίζεται “ως η συστηματική διαδικασία ελέγχου του βαθμού στον οποίο 
επιτυγχάνονται οι επιδιωκόμενοι εκπαιδευτικοί στόχοι καθώς και ο εντοπισμός των 
αιτίων που εμποδίζουν την ενδεχόμενη μη ικανοποιητική τους επίτευξη έτσι ώστε 
μέσα από τη διαδικασία ανατροφοδότησης να βελτιώνεται η ποιότητα της ίδιας της 
εκπαίδευσης”, ενώ κατά τους Πασιαρδή, Σαββίδη και Τσιάκκιρο (2007: 13-14), 
“αξιολόγηση του διδακτικού έργου του εκπαιδευτικού είναι η διαδικασία μέσα από 
την οποία η εκπαιδευτική ηγεσία ενός σχολικού συστήματος ή μιας σχολικής 
μονάδας συγκεντρώνει πληροφορίες, σε ό,τι αφορά τη διδασκαλία και τον 
εκπαιδευτικό ειδικότερα, όπως και το όλο μαθησιακό περιβάλλον της σχολικής 
μονάδας γενικότερα, με σκοπό τη βελτίωσή τους”. Στην πολυπαραγοντικότητα του 
εκπαιδευτικού έργου και στην πληθώρα των συνιστωσών του εστιάζει ο ακόλουθος 
ορισμός: “η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου μπορεί να οριστεί ως η διαδικασία 
εκείνη κατά την οποία αποτιμούνται όλοι οι παράγοντες που προσδιορίζουν το 
εκπαιδευτικό έργο ή και συμβάλλουν σ’ αυτό, από την υλικοτεχνική υποδομή, τα 
προγράμματα  και τα εγχειρίδια  ως την οργάνωση του σχολείου, τις επιμορφωτικές 
ανάγκες των εκπαιδευτικών  και την εργασιακή συνέπεια τους” (Ανδρέου (επ.), 1992, 
σσ. 15). 
Από το συνδικαλιστικό όργανο των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου ορίζεται ως “μια ενεργός 
διαδικασία ανάδειξης και επίλυσης ουσιαστικών προβλημάτων του δημόσιου 
σχολείου με στόχο τη βελτίωση της παρεχόμενης εκπαίδευσης και της θέσης των 
εκπαιδευτικών” (Ο.Λ.Μ.Ε., 1992). 
Από πλευράς Υπουργείου Παιδείας παρατηρείται πολυσημία προσδιορισμών 
της έννοιας του εκπαιδευτικού έργου σε διάφορα νομοθετικά κείμενα, πράγμα που 
βρίσκεται σε ακολουθία των εκάστοτε πολιτικών καταστάσεων και συγκυριών. Έτσι, 
στο σχέδιο Π.Δ/1988 σημειώνεται ότι “με τον όρο αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου νοείται η συνεκτίμηση του συλλογικού και συμμετοχικού έργου των 
εκπαιδευτικών σε συγκεκριμένους σχολικούς χώρους”. Στο Π.Δ. 320/1993 “ως 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου νοείται η εκτίμηση της απόδοσης της 
παρεχόμενης παιδείας γενικά”. Στο Νόμο 2525/1997 “ως αξιολόγηση του 
εκπαιδευτικού έργου ….. νοείται η διαδικασία αποτίμησης της ποιότητας της 
παρεχόμενης εκπαίδευσης και του βαθμού υλοποίησης των σκοπών και των στόχων 
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της όπως αυτοί καθορίζονται από την  ισχύουσα νομοθεσία”. Στην Υ.Α. Δ2-
1938/1998 επισημαίνεται ιδιαίτερα αναλυτικά ο σκοπός της αξιολόγησης, όπου 
μεταξύ άλλων αναφέρονται τα εξής: “η επισήμανση των αδυναμιών του 
εκπαιδευτικού συστήματος, η αποτίμηση των προσπαθειών και η κινητοποίηση όλων 
των παραγόντων της εκπαιδευτικής διαδικασίας για την αναβάθμιση του συνολικού 
εκπαιδευτικού αποτελέσματος” Ταυτόχρονα, για πρώτη φορά μέχρι τότε, γίνεται 
χρήση όρων που παραπέμπουν στις σύγχρονες περί αξιολόγησης τάσεις: “Η 
αξιολόγηση δεν αποτελεί απλώς μια διαδικασία ελεγκτικού ή διαπιστωτικού 
χαρακτήρα, αλλά ανατροφοδοτεί τη διδακτική πράξη επιδιώκοντας τη συνεχή 
αναβάθμιση της ποιότητας εκπαίδευσης και τη βελτίωση όλων των εκπαιδευτικών 
παραγόντων”.  
Ενώ στο σχέδιο Π.Δ/1988 ως το Π.Δ. 320/1993 πεδίο της αξιολόγησης 
αποτελεί του έργο του εκπαιδευτικού, στο Π.Δ. 320/1993 το αντίστοιχο πεδίο 
διευρύνεται και καλύπτει ένα φάσμα που εκτείνεται από το μικροεπίπεδο της 
ατομικής αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου έως και την μεγάλης κλίμακας 
εκτίμηση της απόδοσης του εκπαιδευτικού συστήματος. (Ανδρεαδάκης, 2005). 
Στον πιο πρόσφατο νόμο 3848/2010 το ενδιαφέρον εστιάζεται στην 
αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, ενώ απλά αναφέρεται ότι “μετά την 
αξιολόγηση της δράσης των σχολικών μονάδων ακολουθεί η αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών, η οποία πραγματοποιείται κατά τις ισχύουσες διατάξεις”· προφανώς 
κατά το νόμο του 2986/2002. 
Τελικά, είναι σαφές ότι η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου δεν ταυτίζεται 




2.4 Ιστορική αναδρομή της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα 
 
Ο θεσμός του επιθεωρητή υπήρξε ο μακροβιότερος στην ιστορία της 
ελληνικής εκπαίδευσης και εμφανίζεται το 1830 μαζί την εγκαθίδρυση του 
εκπαιδευτικού συστήματος στο νεοσύστατο Ελληνικό κράτος. Ο επιθεωρητισμός ως 
μορφή αξιολόγησης στηριζόμενος σε κριτήρια και σκοπούς που πόρρω απείχαν από 
την ουσιαστική αποτίμηση του εκπαιδευτικού έργου, την ανατροφοδότηση και την 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, χρησιμοποιήθηκε ως μοχλός πολιτικής 
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χειραγώγησης και ιδεολογικού πειθαναγκασμού από μέρους της κρατούσας πολιτικής 
μερίδας. Τα καθήκοντα του επιθεωρητή αφορούσαν στον έλεγχο του βαθμού 
εφαρμογής της κρατικής εκπαιδευτικής πολιτικής και την ανάλογη τιμωρία ή αμοιβή 
των εκπαιδευτικών. Στο σχετικό διάταγμα 1372/1830 προβλέπεται η αιφνιδιαστική 
επίσκεψη του επιθεωρητή “…μεταβαίνων από μίαν Επαρχίαν εις άλλην και εκ 
διαλειμμάτων, ώστε να λανθάνει τους διδασκάλους παρουσιαζόμενος 
απροσδοκήτως…”, η χειραγώγηση όσων θεωρηθούν ανεπαρκείς ως προς τη 
διδασκαλία και μη προσαρμόσιμοι στους σχολικούς κανονισμούς, ενώ σε συνδυασμό 
και με το διάταγμα 1032/1830 είναι σαφής η περίπτωση της απόλυσης των 
“ανυπάκουων” στις κρατικές επιταγές εκπαιδευτικών (Δασκαλάκης, 1968, όπ. αναφ. 
στο Γρόλλιος, Λιάμπας & Τζήκας, 2002).   
 Από το 1895 και εφεξής, ο εποπτικός έλεγχος των εκπαιδευτικών από τα 
όργανα του κράτους γίνεται πιο συστηματικός και τα ελεγκτικά καθήκοντα των 
επιθεωρητών αφορούν στη διοίκηση του σχολείου, στη διδακτική εργασία και την 
παιδαγωγική στάση των εκπαιδευτικών, εκτιμώντας παράγοντες όπως η τήρηση του 
ωραρίου, η εργατικότητα, η ευσυνειδησία και η συμπεριφορά απέναντι στους 
μαθητές. Επίσης ελέγχεται η στάση του συναδέλφου στη σχολική και εξωσχολική 
ζωή, όπου εκτιμώνται παράγοντες όπως οι σχέσεις με συναδέλφους, γονείς, μαθητές 
καθώς και η κοινωνική συμπεριφορά εκτός σχολείου (Γρόλλιος, Λιάμπας & Τζήκας, 
2002). 
 Σε όλα τα μετά το 1895 νομοθετήματα οι τομείς που ελέγχονται από τους 
επιθεωρητές παραμένουν αμετάβλητοι, μάλιστα δε, στη μεταπολεμική περίοδο μέχρι 
και το 1982 (νόμος 1304/1982) οπότε καταργείται ο θεσμός του επιθεωρητή και 
αντικαθίσταται από το σχολικό σύμβουλο, οι προαγωγές και μεταθέσεις των 
εκπαιδευτικών στηρίζονται κυρίως στην αξιολογική έκθεση του επιθεωρητή. Ο 
έλεγχος της ιδιωτικής ζωής του εκπαιδευτικού υφίσταται εξαρχής έως και το τέλος 
του επιθεωρητισμού και κατά περιόδους επεκτείνεται και στο πεδίο των πολιτικών 
του πεποιθήσεων. Στην περίοδο της δικτατορίας, λόγω της επιδιωκόμενης 
εντατικοποίησης του ελέγχου των εκπαιδευτικών, εισάγεται για πρώτη φορά η 
αξιολόγησή τους και από τον διευθυντή του σχολείου. Επί της ουσίας ο νόμος 
2986/2002 ο οποίος προβλέπει τη διπλή αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από το 
διευθυντή και το σχολικό σύμβουλο επανέφερε γνωστές παλαιότερες πρακτικές οι 
οποίες στη συνείδηση των εκπαιδευτικών συνδέθηκαν με τις μελανότερες στιγμές του 
ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος. Οι Κουλαϊδής & Κότσιρα-Ταμπακοπούλου 
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(2005: 75) σημειώνουν ότι “στη χώρα μας, δικαιολογημένα ίσως, ο όρος 
“αξιολόγηση”, σίγουρα όχι μόνο στο χώρο της εκπαίδευσης, έχει αποκτήσει αρνητική 
σημασιολογική χροιά, κυρίως, γιατί στην κοινωνική συνείδηση έχει συνδεθεί με τις 
προσπάθειες χειραγώγησης των πολιτών από ένα κράτος που, κατά το πρόσφατο 
ιστορικό παρελθόν, δεν είχε μάθει να στέκεται “ουδέτερο” απέναντι τους”. Οι 
επισημάνσεις και διαπιστώσεις του Κασσωτάκη (στο Δούκας, 2000) σχετικά με την 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στη χώρα μας, ήδη από το 1996, παραμένουν 
επίκαιρες: “Στη συνείδηση της εκπαιδευτικής κοινότητας και των συνδικαλιστικών 
της εκπροσώπων, εξαιτίας των δυσάρεστων εμπειριών από τον επιθεωρητή-
αξιολογητή έως τις αρχές αυτής της δεκαετίας, η αξιολόγηση ταυτίστηκε με έναν 
μηχανισμό ελέγχου από μέρους της εκάστοτε εξουσίας, με αποτέλεσμα την αρνητική 
αντίδραση στην εισαγωγή και ενεργοποίηση αυτού του θεσμού. Ανάλογο μερίδιο 
ευθύνης αποδίδεται και στην εκάστοτε πολιτική ηγεσία της εκπαίδευσης κατά τη 
διάρκεια αυτών των χρόνων, αφού, με κύριο γνώμονα την αποφυγή του πολιτικού 
κόστους, προτιμήθηκε η αποφυγή τριβών και εντάσεων που λογικά αναδύονται σε 
τέτοιες περιπτώσεις. Ακόμα και στις σπάνιες περιπτώσεις κατά τις οποίες 
προσπάθησε να επιβάλει την αξιολόγηση με αυταρχικό τρόπο και εκ των άνω, αυτό 
έγινε χωρίς  την ύπαρξη των διαδικασιών και των αναγκαίων τομών που επιβάλει η 
προσπάθεια εισαγωγής  και  εγκαθίδρυσης θεσμών τόσο μεγάλου εύρους όπως αυτός 
της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Η στατική και γραφειοκρατική αντίληψη της 
εκπαίδευσης σε συνδυασμό με τη γενικότερη δυσπιστία απέναντι στο κράτος, η οποία 
δημιουργεί υπόνοιες ότι οποιαδήποτε μορφή αξιολόγησης είναι πιθανό να καταλήξει 
σε αυταρχικό κρατικό έλεγχο καθώς και η έλλειψη σχετικής ενημέρωσης, 
δημιουργούν μία αρνητική ανάδραση ως προς τη θεσμοθέτηση, σε νέες για την εποχή 
βάσεις, της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Επιπλέον, εξαιτίας των παραπάνω, όχι 
μόνο διατηρούνται οι αρνητικές στάσεις απέναντι στην αξιολόγηση, ενισχύονται και 
διογκώνονται οι παρεξηγήσεις και οι προκαταλήψεις για το συγκεκριμένο θεσμό 
αλλά συντηρούν και τη δυσπιστία ως προς τις προθέσεις εκείνων, πολιτικών ή άλλων, 
οι οποίοι κάνουν λόγο για την αναγκαιότητα της αξιολόγησης με διαφορετικό ρόλο, 
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2.5 Αξιολόγηση και συνδικάτα 
 
Οπωσδήποτε, οι συνδικαλιστικές ενώσεις των εκπαιδευτικών αποτελούν ένα 
ισχυρό και σημαντικό παίκτη, αφού εκπροσωπούν μεγάλο αριθμό εργαζομένων, οι 
οποίοι, ειδικά στην Ελλάδα, χαρακτηρίζονται ως “λειτουργοί”. Τα συνδικάτα των 
εκπαιδευτικών λειτουργούν ως μοχλός πίεσης προς την εκάστοτε πολιτική ηγεσία ή 
και αποσυμπίεσης, αντίστροφα. Παρά το γεγονός ότι, όπως διαπιστώνει ο 
Αθανασιάδης (2001), η αποτυχία εισαγωγής και εγκαθίδρυσης της αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών και του έργου τους στην Ελλάδα δεν οφείλεται, κατά κύριο λόγο, στην 
αντίδραση των συνδικάτων, η αναγκαιότητα συναίνεσης και αποδοχής από μέρους 
τους απέναντι σε ένα τέτοιο εγχείρημα, τα καθιστά ισότιμο εταίρο της διαδικασίας.  
Οι Toch & Rothman (2008), εξετάζοντας το ζήτημα της αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών στις Η.Π.Α., όσον αφορά τη συνδικαλιστική παράμετρο, βρίσκουν ότι 
η στήριξη της αξιολόγησης από τις συνδικαλιστικές ενώσεις των εκπαιδευτικών είναι 
αναγκαία, αφού τα συνδικάτα ασκούν τεράστια επιρροή πάνω στην εκπαιδευτική 
πολιτική καθώς και στη διαμόρφωσή της ακόμα και σε πολιτείες χωρίς συλλογικές 
συμβάσεις εργασίας. Αλλά, κατά κύριο λόγο, τα συνδικάτα δεν έχουν επιδιώξει τη 
βελτίωση των αντιπαραγωγικών τρόπων αξιολόγησης των εκπαιδευτικών στα 
περισσότερα σημερινά σχολικά συστήματα. Η θέση των συνδικάτων χαρακτηρίζεται 
από πολυγλωσσία, καθώς, και διάσταση λόγου και πράξης. Ενώ υπάρχουν 
περιπτώσεις θετικής στάσης συνδικαλιστών απέναντι, ακόμα και, σε αυστηρή 
αξιολόγηση, για πολλούς τοπικούς, πολιτειακούς και εθνικούς ηγέτες συνδικάτων η 
ώθηση της προστασίας της δουλειάς των μελών τους υπερκαλύπτει τις ευρύτερες 
οπτικές που σχετίζουν την αξιολόγηση με τη βελτίωση του καθεστώτος των 
εκπαιδευτικών του δημόσιου σχολείου. Ένας παράγοντας για τη μη πίεση για 
αυστηρές αξιολογήσεις είναι ο φόβος της ανάδειξης ανεπάρκειας κάποιων 
εκπαιδευτικών στην απόδοσή τους με πιθανό αποτέλεσμα την ενδυνάμωση της 
διασύνδεσης απόδοσης και αμοιβής. 
 Έρευνα της Παγκόσμιας Συνομοσπονδίας των Οργανώσεων του 
Εκπαιδευτικού Επαγγέλματος δείχνει ότι οι συνδικαλιστικές ενώσεις των 
εκπαιδευτικών εκφράζουν σοβαρές επιφυλάξεις ως προς την καθιέρωση και 
θεσμοθέτηση συστημάτων αξιολόγησης οποιασδήποτε μορφής, ενώ ορισμένες μόνο 
οργανώσεις αποδέχονται μια μορφή διαμορφωτικής αξιολόγησης, και αυτή χωρίς 
εξατομικευμένες εκθέσεις, σύνδεση με την επαγγελματική εξέλιξη κ.λπ. (Δούκας, 
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2000). 
 Στο ελληνικό συγκείμενο, η επίσημη θέση του συνδικαλιστικού οργάνου των 
λειτουργών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (ΟΛΜΕ) κυμαίνεται μόνιμα μεταξύ 
μερικής αποδοχής και πλήρους απόρριψης της αξιολόγησης (Δούκας, 1996). Τα 
συνδικάτα των εκπαιδευτικών, εξαρχής, από το 1982 και μετά, αντιτάχθηκαν στην 
αξιολόγηση και προσπάθησαν να ματαιώσουν τις κρατικές προθέσεις για εισαγωγή 
και εγκατάστασή της. Η συνδικαλιστική θέση συνηγορούσε υπέρ της μετατόπισης 
του ενδιαφέροντος της αξιολόγησης από την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού στην 
αξιολόγηση της σχολικής μονάδας και του εκπαιδευτικού συστήματος συνολικά, όσο 
δε για τα αποτελέσματα της αξιολόγησης, αυτά πρέπει να χρησιμοποιούνται 
αποκλειστικά για ανατροφοδότηση και βελτίωση του εκπαιδευτικού έργου αλλά να 
μην λαμβάνονται υπ΄ όψη για τη βαθμολογική και μισθολογική εξέλιξη των 
εκπαιδευτικών. Η ατομική αξιολόγηση γίνεται αποδεκτή μόνο ως “κρίση”  που 
αφορά μόνο τα υποψήφια στελέχη της εκπαίδευσης (Αθανασιάδης, 2001). 
 Η πιο πρόσφατη αντιπαράθεση μεταξύ Υπουργείου Παιδείας και ΟΛΜΕ, σε 
επίπεδο ανακοινώσεων, για ζητήματα αξιολόγησης σχετίζεται με την προσπάθεια της 
εισαγωγής της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας όπως προβλέπεται στο 
πολυνομοσχέδιο για την Παιδεία (Ν.3848/2010). Η προσπάθεια του υπουργείου 
συνάντησε την σχεδόν καθολική αντίδραση και άρνηση των συλλόγων διδασκόντων, 
πανελλαδικά, απέναντι στην πιλοτική-εθελούσια εφαρμογή του θεσμού της 
αυτοαξιολόγησης των σχολικών μονάδων κατά το σχολικό έτος 2010-11. Στη σχετική 
εγκύκλιο του Υπουργείου Παιδείας Διά Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων 
αναφέρεται ρητά ότι: “Η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας έχει 
ως στόχο να αναδείξει τη σχολική μονάδα ως βασικό φορέα προγραμματισμού και 
υλοποίησης του εκπαιδευτικού έργου και να βελτιώσει την ποιότητα της παρεχόμενης 
εκπαίδευσης. Βασική επιδίωξη του Υπουργείου είναι η ενδυνάμωση της σχολικής 
μονάδας και των παραγόντων που την συναποτελούν (εκπαιδευτικοί, μαθητές, 
γονείς), οι οποίοι με τις δράσεις τους να οδηγηθούν σε μια αποτελεσματικότερη 
οργάνωση, διοίκηση και διαχείριση της σχολικής μονάδας. Η πολιτική ηγεσία του 
ΥΠΔΒΜΘ πιστεύει ότι οι αλλαγές που επιχειρούνται στο χώρο της εκπαίδευσης 
πρέπει να έχουν τη συναίνεση και την αποδοχή των εκπαιδευτικών ως προϋπόθεση 
για την επιτυχία τους”. 
 Στις εξαγγελίες του υπουργείου ως προς την αυτοαξιολόγηση της σχολικής 
μονάδας εμφανίζεται συμπυκνωμένα όλη η τυπολογία της αυτοαξιολόγησης, 
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εμπεριέχοντας τις λέξεις κλειδιά που συνδέονται μ’ αυτή: ποιότητα, βελτίωση, 
ενδυνάμωση, αποτελεσματικότητα, συναίνεση. 
 Όμως, σχετική ανακοίνωση του συνδικαλιστικού οργάνου των εκπαιδευτικών 
της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης δεν αφήνει περιθώρια, θεωρώντας την 
αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας προπομπό της εξωτερικής αξιολόγησης - 
πράγμα που, προφανώς, συνήγειρε τα φαντάσματα του παρελθόντος - και αντιτίθεται 
κάθετα σ’ αυτή: “Με την πρόσφατη εγκύκλιο του Υπουργείου Παιδείας για την 
“αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας” γίνεται προσπάθεια να θεσμοθετηθεί η 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου “σε πρώτη φάση ως εσωτερική διαδικασία”. Η 
διατύπωση αυτή αφήνει σαφώς να εννοηθεί πως θα ακολουθήσει η θεσμοθέτηση της 
εξωτερικής αξιολόγησης …..” (ΟΛΜΕ, 2010) . 
 Παράλληλα η ΟΛΜΕ επισημαίνει ότι: “Τα κριτήρια της αυτοαξιολόγησης που 
ή ίδια η εγκύκλιος θέτει συνδέονται με την υλικοτεχνική υποδομή και την εξεύρεση 
πόρων από το ίδιο το σχολείο, την απώλεια διδακτικών ωρών, τις επιδόσεις των 
μαθητών κ.λπ. Επιχειρείται να μετατεθούν όλες οι ευθύνες της εκπαιδευτικής 
πολιτικής και της υποχρηματοδότησης της εκπαίδευσης στη σχολική μονάδα και τους 
εκπαιδευτικούς. Αυτή η λογική και πρακτική θα οδηγήσει ευθέως στη διαφοροποίηση 
και την κατηγοριοποίηση των σχολείων μας. Ανάλογες εξελίξεις έχουν συμβεί και σε 
άλλες χώρες της Ευρώπης και στις ΗΠΑ, όπου με τη δημοσιοποίηση των πινάκων 
αξιολόγησης διευρύνθηκε το χάσμα ανάμεσα στις σχολικές μονάδες”. 
 Επιπλέον, στην ίδια ανακοίνωση τα παραπάνω συνδυάζονται και με την 
εκτίμηση για το άκαιρο των προθέσεων του Υπουργείου, δεδομένης της ιδιαίτερης 
οικονομικής, πολιτικής  και κοινωνικής συγκυρίας, ενώ συνδέει τη βελτίωση του 
εκπαιδευτικού συστήματος με την επιστημονική, εργασιακή και οικονομική στήριξη 
των εκπαιδευτικών. 
 Ταυτόχρονα, φαίνεται οι συνδικαλιστικές παρατάξεις να “ρίχνουν” τις μεταξύ 
τους διαχωριστικές γραμμές με αποτέλεσμα το “ΌΧΙ” στην αξιολόγηση να αποτελεί 
προϊόν ομόθυμης διαπαραταξιακής σύμπλευσης πολιτικών χώρων που καλύπτουν όλο 
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3.1 Μοντέλα, μορφές και είδη αξιολόγησης 
 
Η βιβλιογραφία περιλαμβάνει ποικιλία μοντέλων, μορφών και ειδών 
αξιολόγησης. Σε κάθε περίπτωση, το ζητούμενο από την όλη διαδικασία προσδιορίζει 
τις διαφορές στα ερωτήματα, τις μεθόδους, τα πρόσωπα ή τους φορείς που 
αναλαμβάνουν να τη διεκπεραιώσουν, τους αποδέκτες των αποτελεσμάτων και το 
σκοπό για τον οποίο θα χρησιμοποιηθούν αυτά (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). Η 
επιρροή του ευρύτερου κοινωνικού συγκείμενου και της περιρρέουσας πολιτικής και 
οικονομικής κατάστασης είναι καθοριστική για το όποιο σύστημα εφαρμόζεται στις 
εκάστοτε συνθήκες, με αποτέλεσμα καμία προσέγιση να μην μπορεί να 




3.1.1 Μοντέλα αξιολόγησης 
 
Μπορούμε να διακρίνουμε δύο πολύ γενικά μοντέλα αξιολόγησης, το 
τεχνοκρατικό και το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό. Η κύρια διαφορά ανάμεσά τους 
εντοπίζεται, κατά κύριο λόγο, στους σκοπούς και κατ΄ επέκταση στην 
ακολουθούμενη μεθοδολογία. Το πρώτο βασίζεται στην επιστημολογία του 
θετικισμού, και επικεντρώνεται στις ποσοτικές μετρήσεις, ενώ το δεύτερο σε μια πιο 
“υποκειμενική” επιστημολογία, η οποία εστιάζει στα ποιοτικά χαρακτηριστικά της 
εκπαίδευσης. 
Σκοπός του τεχνοκρατικού μοντέλου είναι η διαπίστωση του βαθμού 
επίτευξης των στόχων που τέθηκαν για το αντικείμενο της αξιολόγησης, δηλαδή 
πρόκειται για μέτρηση αποτελεσμάτων, και η παροχή πληροφοριών που θα 
χρησιμοποιηθούν για λήψη αποφάσεων. Χαρακτηρίζεται από διατύπωση 
συγκεκριμένων στόχων, χρήση αντικειμενικών μεθόδων για τη συλλογή δεδομένων 
και εντοπισμό αποκλίσεων ανάμεσα στους στόχους και τα αποτελέσματα. Ο ρόλος 
του αξιολογητή χαρακτηρίζεται από τήρηση απόστασης από το αντικείμενο της 
αξιολόγησης. Στον αντίποδα, το ανθρωπιστικό-πλουραλιστικό μοντέλο έχει σκοπό τη 
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μελέτη των αλληλεπιδράσεων όσων συμμετέχουν στην εκπαιδευτική διαδικασία, την 
ενδυνάμωση των οργανισμών σε θέματα αξιολόγησης, με στόχο τη διαρκή βελτίωσή 
τους. Χαρακτηρίζεται από ευελιξία, χρήση πολλαπλών δεδομένων που προέρχονται 
από ποικίλες πηγές και καταγραφή πολλαπλών πραγματικοτήτων. Ο ρόλος του 
αξιολογητή είναι αυτός του “κριτικού φίλου” (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). 
 
 
3.1.2 Εξωτερική και εσωτερική αξιολόγηση 
 
 Η σχέση του αξιολογητή με το αξιολογούμενο αντικείμενο, καθορίζει την 
διάκριση της αξιολόγησης σε εξωτερική και εσωτερική. Η εξωτερική αξιολόγηση 
γίνεται από φορείς που δεν ανήκουν στη σχολική μονάδα ή από πρόσωπα 
προερχόμενα από τις ανώτερες βαθμίδες της διοίκησης και αναλαμβάνουν το ρόλο 
του αξιολογητή, ενώ η εσωτερική αξιολόγηση πραγματοποιείται από τους ίδιους τους 
παράγοντες της σχολικής μονάδας (Υπουργείο Παιδείας Κύπρου, 2010) και μπορεί να 
διακριθεί σε δύο βασικές κατηγορίες: στην ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση και στη 
συλλογική εσωτερική αξιολόγηση ή αυτοαξιολόγηση (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). 
Η εξωτερική αξιολόγηση έχει μακρόχρονη παρουσία Στα θετικά της 
εξωτερικής αξιολόγησης εγγράφεται η εγκυρότητα που προσδίδει η ανεξαρτησία του 
αξιολογητή από συναισθηματικά βαρίδια έναντι των αξιολογούμενων υποκειμένων. 
Αυτή η ίδια ανεξαρτησία αποτελεί και τη βάση του αντίλογου, αφού η έλλειψη 
οργανικής σχέσης του αξιολογητή με το μικροεπίπεδο της σχολικής καθημερινότητας 
και τις άτυπες (informal) συνιστώσες της έχει σαν αποτέλεσμα την διατύπωση 
στρεβλών και αποσπασματικών κρίσεων οι οποίες δεν αντανακλούν την πραγματική 
εικόνα. Εκ των πραγμάτων, στην εξωτερική αξιολόγηση, τα αξιολογικά κριτήρια 
τίθενται από τον διενεργούντα την αξιολόγηση στη βάση των δικών του αξιών, 
σκοπών και προθέσεων (Sergiovanni & Starratt, 2007· Κουτούζης 2008). Μάλιστα, 
όσο πλησιέστερα προς την κεντρική διοίκηση βρίσκονται οι αξιολογητές, τόσο 
μεγαλύτερη είναι η ομοιομορφία των κριτηρίων που χρησιμοποιούν (Κατσαρού & 
Δεδούλη, 2008).  
Στην ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση η κρίση γίνεται από τους ανώτερους 
στη διοικητική ή στην εκπαιδευτική ιεραρχία του σχολείου. Συνήθως θεωρείται ως 
συμπληρωματική της εξωτερικής αξιολόγησης και εντάσσεται σε ένα ευρύτερο 
σχήμα διοικητικού ελέγχου της εφαρμογής των νόμων, εστιάζοντας στα πρόσωπα και 
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τις πρακτικές τους. Εδράζεται σε προσωπικές και υποκειμενικές κρίσεις και 
θεωρείται ότι αντιτίθεται στην ανάπτυξη του απαραίτητου σε μία σχολική μονάδα 
συλλογικού πνεύματος (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008). Στο ίδιο πλαίσιο, ως μορφή 
αξιολόγησης, εντάσσεται και η επιθεώρηση που αναπτύχθηκε παραπάνω. 
Η συλλογική εσωτερική αξιολόγηση είναι διαδικασία που αντιδιαστέλλεται με 
την εξωτερική αξιολόγηση ως προς το γεγονός ότι η ιστορία των σχολείων γράφεται 
από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, που ανήκουν στους άμεσα ενδιαφερόμενους, 
και όχι από “ξένους”, οι οποίοι, εκ των πραγμάτων, δεν είναι σε θέση να 
αφουγκρασθούν και να κατανοήσουν την καθημερινή σχολική πραγματικότητα και το 
αληθινά σημαντικό για τη σχολική ζωή. Αυτό δίνει προβάδισμα στην 
αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας, έναντι της εξωτερικής αξιολόγησης, και στις 
τρεις κυρίαρχες “λογικές” που την διέπουν, όπου εφαρμόζεται: τη λογική της 
οικονομίας, τη λογική της υποχρέωσης λογοδοσίας και τη λογική της βελτίωσης 
(MacBeath, όπ. αναφ. στο Μπαγάκης, 2005). Σε αυτή τη μορφή αξιολόγησης οι 
εκπαιδευτικοί του σχολείου έχουν ισχυρό λόγο πάνω στη διαμόρφωση και τον 
καθορισμό των κριτηρίων (Κατσαρού & Δεδούλη, 2008).  
Σύμφωνα με τον Nevo (1999), η ενεργός εμπλοκή των εκπαιδευτικών στη 
διαδικασία αξιολόγησης στα πλαίσια μιας επαγγελματικής και όχι γραφειοκρατικής 
αξιολόγησης είναι απόλυτα επιβεβλημένη. Το πρότυπο της γραφειοκρατικής 
αξιολόγησης δεν προβλέπει ρόλο για τους εκπαιδευτικούς αφού σχεδιάζεται και 
εκτελείται από τους ανώτερους. Αντίθετα σε μια πιο επαγγελματική προσέγγιση όπου 
η διακρίβωση των αναγκών, η ανάλυση των στόχων, η επιλογή των διδακτικών 
στρατηγικών, ο σχεδιασμός και η παρακολούθηση της δουλειάς γίνεται από τους 
ίδιους τους εκπαιδευτικούς, η αξιολόγηση δεν μπορεί να διεξαχθεί χωρίς την ενεργό 
συμμετοχή τους. Στο σημείο αυτό η αξιολόγηση γίνεται ένα σημαντικό συστατικό 
του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού, παρά ένα εργαλείο επίβλεψης σ΄ ένα 
γραφειοκρατικό σύστημα με αμφίδρομη ωφέλεια ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και 
την αξιολόγηση. 
Μερικοί ερευνητές έχουν υποστηρίξει την αναγκαιότητα να λαμβάνεται υπ’ 
όψη και μία εξωτερική άποψη, κατά την αυτοαξιολόγηση της σχολικής μονάδας. 
Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα την   δημιουργία διαφορετικού πλαισίου ιδεών και αξιών, 
ώστε η διαδικασία της αυτοαξιολόγησης επιτρέπει πλέον στα σχολεία να 
αναστοχάζονται κριτικά βάσει εξωτερικών κριτηρίων, να τα θέτουν απέναντι στα 
δικά τους, εσωτερικής προέλευσης, κριτήρια, προκειμένου να εξετάσουν τις σχετικές 
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αξίες και τις καταλληλότητες και των δύο. Αυτό εξυπηρετεί την προσθήκη 
αξιοπιστίας στη διαδικασία και στο προϊόν της αυτοαξιολόγησης στα μάτια των 
εξωσχολικών παραγόντων από τη στιγμή που θα λειτουργεί σαν ένας “σύμβουλος”, ή 
ένας “φύλακας”, ή ένας “κριτικός φίλος” κατά τη διαδικασία. Εντούτοις, είναι 
δύσκολο να προσδιοριστούν οι εξωσχολικοί παράγοντες, οι οποίοι θα προκαλέσουν 
αυτό το είδος του αντίκτυπου, μέχρι τη στιγμή που καθένας τους θα φέρει στο 
προσκήνιο τις δικές του πολώσεις και ενδιαφέροντα, τα οποία ενδέχεται να 
επηρεάσουν τη διαδικασία. Κάποιοι ερευνητές θεωρούν ότι οι ιδιώτες πρέπει να 
γίνουν μέλη της σχολικής κουλτούρας με σκοπό την κατανόησή της, ώστε να είναι σε 
θέση να προσφέρουν συμβουλές υψηλής αξίας, ενώ άλλοι τους προσδιορίζουν στο 
πρόσωπο των ιδιωτών που βρίσκονται σε παρόμοιους οργανισμούς και έχουν ειδική ή 
σχετική εμπειρία (Ghoula, 1998· Υπουργείο Παιδείας Κύπρου, 2010). Οι Livingston 
& MacCall (2005) χρησιμοποιώντας μελέτες περίπτωσης που αφορούν σχολεία της 
Σκωτίας συμπεραίνουν ότι η αυτοαξιολόγηση των σχολικών μονάδων μπορεί να 
αναπτυχθεί παράλληλα, και να είναι συμβατή με τις απαιτήσεις που προβλέπονται για 
την εξωτερική λογοδοσία, όπου υπάρχει ένα κοινά αποδεκτό πλαίσιο για την 
ποιότητα και τις ευκαιρίες για συνεργασία στη διαδικασία δημιουργίας του πλαισίου. 
Έρευνα του Goldstein (2006) σε ένα σχολείο επί ενός μικτού συστήματος 
διαμορφωτικής και τελικής αξιολόγησης έδειξε ότι τα δύο είδη μπορούν να 
συνδυαστούν σε ένα. Μάλιστα, η πλειονότητα των εκπαιδευτικών εξέφρασε 
εμπιστοσύνη στους συναδέλφους οι οποίοι έδρασαν ως εξωτερικοί αξιολογητές, 
έναντι μιας μικρής μερίδας οι οποίοι είχαν και τη μικρότερη απόδοση. Ο Popham 
(1988) επιχειρηματολογεί υπέρ του αντιθέτου, χαρακτηρίζοντας το μικτό σύστημα 
διαμορφωτικής και τελικής αξιολόγησης ως “γάμο χωρίς περίσκεψη” και προς 
επίρρωση υπενθυμίζει τη βιβλική προειδοποίηση ότι “κανένας άνθρωπος δεν μπορεί 
να υπηρετεί δύο Κυρίους”. 
Ούτως η άλλως, η αξιολόγηση δεν είναι μια εύκολη διαδικασία. Αφού υπονοεί 
κριτική και έρευνα για αλλαγές προς βελτίωση της πρακτικής, είναι απειλητική για 
καθιερωμένους οργανισμούς και παγιωμένους τρόπους εργασίας. Εάν η κινητοποίηση 
για αξιολόγηση έρχεται έξωθεν, υπάρχει μια επαπειλούμενη σύγκρουση εξωτερικών 
και εσωτερικών αξιών, ενώ αν έρχεται από το εσωτερικό, αναδύονται εντάσεις οι 
οποίες εκφράζονται στο προσωπικό επίπεδο. (Nuttall, 1983: 24, όπ. αναφ. στο 
Ghoula, 1998). 
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Η εμπλοκή του ανθρώπινου παράγοντα στη διαδικασία της αξιολόγησης 
υπονομεύει την αντικειμενικότητα της μέτρησης. Έτσι, ο εξοβελισμός ή έστω η 
ελαχιστοποίηση του ανθρώπινου παράγοντα στην αξιολόγηση με σκοπό τη 
μεγαλύτερη δυνατή αξιοπιστία και αντικειμενικότητα επιτυγχάνεται με την εισαγωγή 
συστημάτων αξιολόγησης τα οποία είναι προσανατολισμένα στην επιμέτρηση αυτή 
καθαυτή. Στα συστήματα αυτά ο ρόλος του αξιολογητή υποβαθμίζεται σημαντικά, 
αφού τα αποτελέσματα εξαρτώνται κυρίως από το όργανο μέτρησης. Σε αυτού του 
είδους τα συστήματα τα αποτελέσματα συχνά διολισθαίνουν σε ορθολογιστικές 
πρακτικές με συνέπεια να χάνεται το δικαίωμα της προσωπικής απόφασης των 
εκπαιδευτικών ως προς το τι είναι ποιότητα στη διδασκαλία και από τι συνίσταται 
αυτή, ως προς το είδος της διδασκαλίας που είναι ουσιαστικό για τους στόχους τους 
και, ως προς τις φιλοδοξίες τους. Η αξιολόγηση δεν είναι μια άχρωμη, μηχανιστική 
και απαλλαγμένη αξιών και πλαισίου διαδικασία, αλλά μια ανθρώπινη διαδικασία 
που εμπεριέχει διακρίσεις και παράγει ενημερωμένες κρίσεις. Η απόδοση αξίας στα 
ποσοτικά δεδομένα των μετρήσεων, από μόνη της, στερείται αξιοπιστίας. Αντίθετα, η 
κρίση του αξιολογητή, δεδομένων των επιθυμητών επιδράσεων, είναι υπολογίσιμη. 
(Sergiovanni & Starratt, 2007). 
 
 
3.1.3 Διαμορφωτική και τελική αξιολόγηση 
 
Ανάλογα με τους σκοπούς και τους στόχους η αξιολόγηση διακρίνεται σε 
διαμορφωτική αξιολόγηση (formative evaluation) και τελική αξιολόγηση 
(summative evaluation). Κατά τους Sergiovanni & Starratt (2007) η διαμορφωτική 
αξιολόγηση είναι το είδος της διάδρασης με τους εκπαιδευτικούς, το οποίο 
αναπτύσσει την πληροφορία, την ποικιλία των απόψεων, τα ερωτήματα και διερευνά 
εναλλακτικά, όλα αυτά τα οποία οι εκπαιδευτικοί μπορούν να χρησιμοποιήσουν ως 
μέρος ενός αναστοχασμού που βρίσκεται σε εξέλιξη πάνω και μέσα στην πρακτική 
τους. Η διαμορφωτική αξιολόγηση στοχεύει στη βελτίωση της ποιότητας του 
εκπαιδευτικού ή/και της σχολικής μονάδας και μπορεί να συνδεθεί με την έρευνα για 
τη βελτίωση της εκπαιδευτικής αποτελεσματικότητας. Η τελική αξιολόγηση οδηγεί 
σε συμπεράσματα ή κρίσεις σχετικά με την ποιότητα της απόδοσης του 
εκπαιδευτικού. Σ’ αυτό το είδος αξιολόγησης βαθμολογείται η απόδοση του 
εκπαιδευτικού σε σχέση με κάποια κριτήρια διδακτικής ικανότητας ή κάποιο επίπεδο 
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αποδεκτής εκπαιδευτικής απόδοσης. Η τελική αξιολόγηση χρησιμοποιείται κυρίως 
για τη λήψη αποφάσεων σχετικών με το επαγγελματικό μέλλον του εκπαιδευτικού, 
όπως η μονιμοποίηση σε κάποια θέση, η βαθμολογική-διοικητική προαγωγή ή η 
ανανέωση του συμβολαίου εργασίας.  
Η διαμορφωτική αξιολόγηση δεν είναι απειλητική για τον αξιολογούμενο 
εκπαιδευτικό, με αποτέλεσμα να παρέχει τη δυνατότητα της μεγαλύτερης δυνατής 
βοήθειας προς αυτόν, μέσα από μια διαδικασία εκ φύσεως συνεργατική και 
αναπτυξιακή (Harris, 1986· Πασιαρδής, 1996· Sergiovanni & Starratt, 2002, όπ. 
αναφ. στο Πασιαρδής, Σαββίδης & Τσιάκκιρος, 2007). 
 
 
3.2 Μέθοδοι, τεχνικές και κριτήρια αξιολόγησης 
 
Η παλαιότερη μέθοδος αξιολόγησης στο χώρο της εκπαίδευσης είναι η 
παρατήρηση. Παλαιότερα ήταν η σχεδόν αποκλειστική μέθοδος αλλά εξακολουθεί να 
χρησιμοποιείται και σήμερα. Συνήθως συνδυάζεται με άλλες μεθόδους, οι οποίες, 
ενίοτε, χρησιμοποιούνται και αυτόνομα. Η παρατήρηση μπορεί να διακριθεί σε 
άμεση, όταν ο παρατηρητής βρίσκεται σε άμεση επαφή με το αξιολογούμενο 
αντικείμενο, και σε έμμεση, όταν η παρατήρηση γίνεται εξ αποστάσεως και με τη 
βοήθεια τεχνικών μέσων. Πλεονέκτημα της άμεσης παρατήρησης αποτελεί η 
δυνατότητα του αξιολογητή για ταυτόχρονη παρακολούθηση του συνόλου των 
παραμέτρων που συναποτελούν τους ειδικούς στόχους της αξιολόγησης. Όμως, τυχόν 
παρέμβαση του αξιολογητή κατά τη διάρκεια της παρατήρησης μπορεί να 
μεταστρέψει την πορεία  του φαινομένου που παρατηρεί και να αλλοιώσει την 
πραγματική του εικόνα. Στην περίπτωση της έμμεσης παρατήρησης, η δυνατότητα 
παρακολούθησης του αξιολογούμενου κατ΄ επανάληψη παρέχει τη δυνατότητα 
αβίαστης και ακριβέστερης κρίσης. Η επιλογή της κατάλληλης μεθόδου και των 
τεχνικών πραγμάτωσης της είναι αναγκαία στοιχεία για την αξιοπιστία και την 
εγκυρότητα των αποτελεσμάτων που θα προκύψουν (Κουτούζης, 2008). 
Ο Κουτούζης (2008) παραθέτει ένα κατάλογο όπου περιλαμβάνονται οι 
γνωστότερες και ευρύτερα χρησιμοποιούμενες τεχνικές αξιολόγησης. 
• Συνεργασία, Επικοινωνία 
• Σύγκριση – Συσχέτιση 
• Μεταπαρακολούθηση (follow up) 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 05:24:00 EET - 137.108.70.7
  25 
• Πειραματικές μέθοδοι 
• Οικονομολογικές μέθοδοι 
• Επισκόπηση (ερωτηματολόγιο) 
• Συνέντευξη 
• Ψυχολογικές μέθοδοι 
• Μελέτη περίπτωσης 
• Ανάλυση περιεχομένου, έργων, δυνατοτήτων κ.λ.π. 
• Τήρηση και μελέτη αρχείων 
• Ελεύθερη κρίση 
• Μέθοδοι διαπίστωσης της απόδοσης 
• Αυτοανάλυση – Αλληλοανάλυση 
• Μέθοδοι επεξεργασίας και ανάλυσης δεδομένων 
 
Η Lengeling (1996), εξειδικεύοντας, σκιαγραφεί το περίγραμμα μιας σειράς 
παραδοσιακών μεθόδων αξιολόγησης: 
 
α. Παρατήρηση στην τάξη: Πρόκειται για μια συχνά χρησιμοποιούμενη μέθοδο 
αξιολόγησης, η οποία συνήθως πραγματοποιείται με την απροειδοποίητη επίσκεψη 
του διευθυντή του σχολείου σε μία τάξη. Οι εκπαιδευτικοί φοβούνται αυτές τις 
επισκέψεις και αισθάνονται απειλούμενοι, εκτός αν η παρατήρησή τους γίνεται κάτω 
από ένα προσεκτικά προετοιμασμένο σχέδιο. Οι συναντήσεις πριν και μετά την 
επίσκεψη ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και τον παρατηρητή είναι σημαντικές και για 
τους δύο με σκοπό την ανακοίνωση του τι θα παρατηρηθεί, πως, και πόσο επιτυχής 
υπήρξε η παρατήρηση. Οι ενστάσεις του εκπαιδευτικού πρέπει να δηλώνονται στην 
προκαταρκτική συνάντηση για να βοηθήσουν να διευκρινιστεί το αντικείμενο της 
παρατήρησης. Από μέρους του παρατηρητή απαιτείται διακριτικότητα κατά την 
παρουσία του στην τάξη, αποφυγή κρίσεων σχετικά με ό,τι παρατηρεί και ευρύτητα 
πνεύματος. Βέβαια, η μία και μόνη επίσκεψη δεν παρέχει πλήρη εικόνα του 
εκπαιδευτικού και της επίδοσης του, ενώ απαιτεί υψηλό επίπεδο εκπαίδευσης του 
παρατηρητή σ΄ αυτό το πεδίο καθώς και ευαισθησία εκ μέρους του απέναντι στα 
αισθήματα του εκπαιδευτικού. 
 
β. Παρατήρηση από συνάδελφο: Είναι μέθοδος παρόμοια με την προηγούμενη ως προς 
τα παρατηρούμενα μέσα στην τάξη. Αντιδιαστέλλεται προς την προηγούμενη ως το 
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ότι η παρατήρηση στην τάξη γίνεται από συνάδελφο του εκπαιδευτικού ο οποίος 
παρατηρεί και συντάσσει αναφορά. Η παρατήρηση από συνάδελφο (peer 
observation), όπως και η καθοδήγηση από συνάδελφο (peer coaching), είναι λιγότερο 
απειλητική αλλά δεν είναι η κατάλληλη όσον αφορά σκοπούς τελικής αξιολόγησης. 
Με τη μέθοδο αυτή παρέχεται υποστήριξη σε νέους, ως τα χρόνια υπηρεσίας, 
εκπαιδευτικούς οι οποίοι έχουν ανάγκη ανατροφοδότησης σχετικά με τη διδασκαλία 
τους. Η εμπιστοσύνη μεταξύ παρατηρητή και παρατηρούμενου δυναμώνει την 
επικοινωνία η οποία μπορεί να συμβάλλει στην επαγγελματική ανάπτυξη του 
εκπαιδευτικού. Ο συγκεκριμένος τρόπος απαιτεί την διάθεση χρόνου και υποστήριξης 
εκατέρωθεν και αν διεξαχθεί κατάλληλα, μπορεί να αποφέρει ένα καλό αποτέλεσμα. 
 
γ. Αυτοαξιολόγηση: Ορίζεται από τον Nyman (1989: 147, όπ. αναφ. στο Lengeling, 
1996) ως, “η ενθάρρυνση της αυτοανάλυσης και αξιολόγησης από τους ίδιους τους 
εκπαιδευτικούς της δουλειάς τους μέσα στην τάξη σαν μία έννοια προσωπικής αυτο-
ανάπτυξης”. Οι Richards και Lockhart (1994: 1, όπ. αναφ. στο Lengeling, 1996) 
προσθέτουν στον παραπάνω ορισμό: “η περίπτωση στην οποία οι εκπαιδευτικοί 
συλλέγουν δεδομένα σχετικά με τη διδασκαλία τους, εξετάζουν τις στάσεις, τις 
υποθέσεις, τις πεποιθήσεις και τις εκπαιδευτικές τους πρακτικές, και χρησιμοποιούν 
τις πληροφορίες που λαμβάνουν σαν μια βάση για κριτικό αναστοχασμό σχετικά με 
τη διδασκαλία”. Η αυτοαξιολόγηση (self-evaluation) προάγει τον αναστοχασμό και 
την ανάπτυξη στο χώρο της εκπαίδευσης διαμέσου της χρήσης φόρμας 
αυτοαξιολόγησης, αυτο-αναφοράς, παρατήρησης από συνάδελφο, χρήση 
μαγνητοταινίας ή βιντεοταινίας και υλικού αυτο-μελέτης. Η αυτοαξιολόγηση 
ενδυναμώνει την μακροπρόθεσμη οπτική του δασκάλου, προάγει την υπευθυνότητα, 
τροποποιεί τις διδακτικές πρακτικές και ενθαρρύνει τα υψηλά πρότυπα στην 
εκπαίδευση, αλλά ως μέθοδος υφίσταται κριτική για έλλειψη αξιοπιστίας όταν 
χρησιμοποιείται για διοικητικές αποφάσεις. 
 
δ. Αξιολογήσεις από τους μαθητές: Είναι η μεγαλύτερη παραδοσιακή μέθοδος από την 
αρχή της δεκαετίας του 1920 και η δημοτικότητά της αυξάνεται συνεχώς. Οι λόγοι 
για αυτή την ραγδαία αύξηση οφείλονται στην ευκολία στη διαχείριση και στο 
τσεκάρισμα της φόρμας που χρησιμοποιείται, στις πολύτιμες πληροφορίες που 
κερδίζονται από αυτές τις αξιολογήσεις και στη δημοτικότητα μεταξύ των 
διοικήσεων. Οι μαθητές παρέχουν χρήσιμη πληροφόρηση σχετικά με εκθέσεις, 
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επικοινωνία, αποτελεσματικότητα και ποιότητα του εκπαιδευτικού. Οι Pennington 
και Young (1989: 626) συγκρίνουν την αξιολόγηση από τους μαθητές με την 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών ως εξής: “Οι αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών από 
τους μαθητές είναι μία μορφή παρατήρησης στην τάξη, όπου οι παρατηρητές είναι οι 
μαθητές αντί των προϊσταμένων των εκπαιδευτικών”. Σύμφωνα με τον Seldin, αυτού 
του είδους η αξιολόγηση συχνά μπορεί να μην χρησιμοποιείται σωστά. Οι Pennington 
και Young (1989: 627, όπ. αναφ. στο Lengeling, 1996) και ο Moss (1971: 17, όπ. 
αναφ. στο Lengeling, 1996) επιχειρηματολογούν, με βάση τις έρευνές τους, υπέρ της 
αξιοπιστίας και της εγκυρότητας των αξιολογήσεων των εκπαιδευτικών από τους 
μαθητές. Οι μαθητές πρέπει να είναι ενήμεροι για το λόγο που υπαγορεύει αυτή την 
αξιολόγηση, όπως ενήμερος για τα αποτελέσματα που προκύπτουν πρέπει να είναι 
και ο εκπαιδευτικός που αξιολογείται. Οι αξιολογήσεις από τους μαθητές συχνά 
θεωρούνται ότι έχουν βάση στις προκαταλήψεις των μαθητών, οι οποίες σχετίζονται 
με το μέγεθος της της τάξης, το εκπαιδευτικό επίπεδο, το ακαδημαϊκό επίπεδο και την 
ικανότητα των μαθητών, το φύλο του μαθητή ή του εκπαιδευτικού και τον όγκο της 
δουλειάς που ανατίθεται από τον εκπαιδευτικό στην τάξη. 
 
ε. Το χαρτοφυλάκιο αξιολόγησης (portfolio): Πρόκειται για ένα φάκελο στον οποίο 
συγκεντρώνονται στοιχεία και πληροφορίες που αφορούν τον εκπαιδευτικό. Τα 
περιεχόμενα μπορούν να αλλάζουν ή να προσαρμόζονται σύμφωνα με το πως 
αισθάνεται ο εκπαιδευτικός και όταν ο ίδιος επιθυμεί. Κατά τους Seldin (1993a: 40, 
όπ. αναφ. στο Lengeling, 1996) και Moore (1994: 170-171, όπ. αναφ. στο Lengeling, 
1996) “το χαρτοφυλάκιο αξιολόγησης του εκπαιδευτικού μπορεί να περιέχει στοιχεία 
από τα μαθησιακά αποτελέσματα των μαθητών, όπως εκθέσεις και μαθητικές 
εκδόσεις, εκθέσεις αξιολόγησης από μαθητές και από συναδέλφους παρατηρητές, 
δείγματα δουλειά και γενικότερα να επιτρέπει τον αναστοχασμό, την 
ανατροφοδότηση και τη βελτίωση καθώς και να είναι ευέλικτος και 
ευπροσάρμοστος”. Πάλι κατά τον Seldin (1991: 3, όπ. αναφ. στο Lengeling, 1996), 
“το χαρτοφυλάκιο αξιολόγησης του εκπαιδευτικού “πρέπει να περιγράφει πραγματικά 
τις δυνατότητες και τα εκπαιδευτικά επιτεύγματα διαμέσου τεκμηρίων και υλικού το 
οποίο συλλογικά υποδηλώνει την οπτική και την ποιότητα της απόδοσης ενός 
εκπαιδευτικού” βάσει μιας επιλογής η οποία θα είναι “μεθοδική, αποτελεσματική και 
πειστική” (Seldin, 1993b: 3, όπ. αναφ. στο Lengeling, 1996). Κάθε χαρτοφυλάκιο 
αξιολόγησης διαφέρει ως προς το περιεχόμενο, την οργάνωση και την προσέγγιση. Οι 
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ικανότητες, οι γνώμες, η φιλοσοφία και οι διδακτικές ικανότητες θα πρέπει να 
αποδεικνύονται από τεκμήρια.  
Στο σχέδιο προγράμματος σχολικής αξιολόγησης του Υπουργείου Παιδείας 
της Κύπρου (2010), όσον αφορά τα αξιολογικά κριτήρια, τονίζονται τα εξής: “Ο 
καθορισμός κριτηρίων αξιολόγησης του εκπαιδευτικού, μπορεί να στηριχτεί στον 
τρόπο με τον οποίο περιγράφεται ο ρόλος του εκπαιδευτικού από τον εργοδότη του 
ή/και στο περιεχόμενο του επαγγελματικού κώδικα που ένα εκπαιδευτικό σύστημα 
πιθανότατα έχει αναπτύξει (Johnson, 1997). Ένα εκπαιδευτικό σύστημα που θέλει να 
ανταποκρίνεται στις συνεχείς ευρύτερες αλλαγές και ανακατατάξεις που 
επιβάλλονται από τα διεθνή δρώμενα, θα πρέπει, επίσης, να μεριμνήσει ώστε τα 
κριτήρια αξιολόγησης που θέτει να μην είναι στατικά και μόνιμα, αλλά ευέλικτα ώστε 
να μπορούν να αναπροσαρμόζονται για να καλύπτουν επαρκώς το εύρος της 
αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού και της σχολικής μονάδας (Κυριακίδης, 
2001· Pashiardis, 1993). 
 
  
3.3 Με ποιο σκοπό αξιολογούνται οι εκπαιδευτικοί και το έργο τους; 
 
Η απάντηση στο παραπάνω ερώτημα θα μπορούσε να είναι: Τα αποτελέσματα 
της αξιολόγησης χρησιμοποιούνται για τη διαμόρφωση διοικητικών αποφάσεων, για 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, για βελτίωση του επιπέδου 
διδασκαλίας, για ανατροφοδότηση, για επαγγελματική τους ανάπτυξη, για περαιτέρω 
κατανόηση της διδακτικής και μαθησιακής διαδικασίας, για βελτίωση της σχολικής 
αποτελεσματικότητας καθώς επίσης και για λογοδοσία με σκοπό τη προσέγγιση των 
δημόσιων απαιτήσεων από μέρους των εκπαιδευτικών και των σχολείων και επιπλέον 
διαπιστώνεται ο βαθμός επίτευξης των διδακτικών στόχων (Πασιαρδής, 1996· 
Lengeling, 1996· Δημητρόπουλος, 1998). Ο Nevo (1994) προτείνει οκτώ σημεία στα 
οποία μπορεί οι εκπαιδευτικοί να ωφεληθούν από την αξιολόγηση, μεταξύ άλλων τα 
ακόλουθα: ανάπτυξη της διδακτικής τους ικανότητας, βελτίωση της απόδοσης τους, 
είσπραξη καθολικής αναγνώρισης των σημαντικών ικανοτήτων και δεξιοτήτων τους 
και απόδοση λόγου για τις εκπαιδευτικές τους υπηρεσίες.  
Σε συγκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα, η αξιολόγηση μπορεί να πάρει τη 
μορφή του ελέγχου από την κεντρική διοίκηση και συνδέεται με περιορισμούς της 
αυτονομίας των εκπαιδευτικών. Για παράδειγμα, στην Κύπρο, όπου το εκπαιδευτικό 
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σύστημα είναι συγκεντρωτικό και βασίζεται στο θεσμό του επιθεωρητή, η 
αξιολόγηση διενεργείται από τους επιθεωρητές οι οποίοι είναι υπεύθυνοι για την 
ανάπτυξη της εκπαιδευτικής πολιτικής αλλά και για την εξασφάλιση της εφαρμογής 
της διά μέσου της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα η κύρια 
αδυναμία κάθε πρωτοβουλίας προς βελτίωση των προτύπων (standards) να 
σκοντάφτει στην άποψη των εκπαιδευτικών σχετικά με τη ισχύ των επιθεωρητών. 
Έτσι, θεωρώντας ότι ο δρόμος για την επαγγελματική τους εξέλιξη διέρχεται από τις 
αξιολογήσεις των επιθεωρητών, χάνουν την αυτονομία τους λέγοντας και κάνοντας 
ό,τι οι επιθεωρητές θα ήθελαν να ακούσουν και να δουν (Kyriakides & Campbell, 
2003). Αντίθετα, σε αποκεντρωτικά εκπαιδευτικά συστήματα η αξιολόγηση στοχεύει 
στη συνολική αποτίμηση της σχολικής μονάδας, όπου οι εμπλεκόμενοι στην 
εκπαιδευτική διαδικασία φορείς, αναλαμβάνουν συλλογικά την ευθύνη και 
διαμορφώνουν την πολιτική της εκπαιδευτικής μονάδας (Μαυρογιώργος, 2000). 
 
 
3.4 Παράγοντες που συνθέτουν την επιτέλεση του εκπαιδευτικού έργου – Άξονες 
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού έργου 
 
Η διδασκαλία είναι μια περίπλοκη διαδικασία, το ίδιο ισχύει και για τις 
συμπεριφορές των εκπαιδευτικών. Εξαιτίας αυτής της περιπλοκότητας, δεν είναι 
εύκολο τα αξιολογηθεί με βάση την επιτέλεση των εργασιών που αφορούν την πράξη 
αυτή καθαυτή, αλλά απαιτείται αξιολόγηση και στη βάση άλλων παραγόντων. Οι 
Yonghong & Chonde (2006) μετά από ανασκόπηση της βιβλιογραφίας  καταλήγουν 
στο συμπέρασμα ότι οι ερευνητές απέτυχαν να κάνουν μια ακριβή διάκριση μεταξύ 
διαφορετικών τύπων αξιολόγησης, το οποίο έχει ως αποτέλεσμα τη σαφή 
κατηγοριοποίηση της εκπαιδευτικής αξιολόγησης και τα ασαφή συμπεράσματα για τη 
μελέτη της αποτελεσματικότητας των εκπαιδευτικών. 
 Σήμερα, υπό την οπτική της συλλογής πληροφοριών, υπάρχουν τρεις κύριοι 
τύποι αξιολόγησης των εκπαιδευτικών: 
 1. Αξιολόγηση της ικανότητας του εκπαιδευτικού ή αξιολόγηση της ποιότητας 
του εκπαιδευτικού. Χρησιμοποιείται συχνά για να εκτιμήσει την ποιότητα ή την 
ικανότητα που θα έπρεπε να αποκτήσει ο εκπαιδευτικός ή τη γνώση που κατέχει ένας 
εκπαιδευτικός. Συνήθως μετριέται με γραπτούς ελέγχους.  
 2. Αξιολόγηση της επιτέλεσης του εκπαιδευτικού έργου. Μπορεί να 
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χρησιμοποιηθεί για την αξιολόγηση της επίδοσης ενός εκπαιδευτικού, δηλαδή των 
εργασιακών του συμπεριφορών, έτσι ώστε να συλλεχθούν πληροφορίες σχετικά με 
την ποιότητα της δουλειάς του εκπαιδευτικού. Πρόκειται για μια υποκειμενική 
εκτίμηση, η οποία γίνεται από ανώτερους ή από συναδέλφους ή από μαθητές στην 
τάξη. 
 3. Αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού. Αξιολογεί την 
επίδραση της διδασκαλίας στους μαθητές ή την επιρροή ενός εκπαιδευτικού στην 
πρόοδο των μαθητών απέναντι σε σημαντικούς εκπαιδευτικούς στόχους. Εξαιτίας της 
δυσχέρειας στην εφαρμογή, τη σύγκριση και την αντιπαραβολή των αποτελεσμάτων, 
χρησιμοποιείται σπάνια. 
  Κάθε ένα από τα τρία παραπάνω είδη εκτελεί διαφορετικές λειτουργίες, όμως 
συσχετίζονται μεταξύ τους. Η αξιολόγηση της επιτέλεσης του εκπαιδευτικού έργου 
είναι το κριτήριο της ικανότητας του εκπαιδευτικού και η αποτελεσματικότητα του 
εκπαιδευτικού είναι το κριτήριο της επιτέλεσης του εκπαιδευτικού έργου, δηλαδή, η 
αποτελεσματικότητα του εκπαιδευτικού είναι το τελικό κριτήριο της έρευνας των 
εκπαιδευτικών, και η επιτέλεση του εκπαιδευτικού έργου είναι το ενδιάμεσο 
κριτήριο. Εντούτοις, οι τρεις αυτοί τύποι συχνά συγχέονται και αναμιγνύονται ως 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού  ή αξιολόγηση της αποτελεσματικότητας τoυ 
εκπαιδευτικού, όπου συνδυάζονται μερικά, ή και οι τρεις. Υποκειμενική αξιολόγηση 
χρησιμοποιείται συνήθως για τη μέτρηση της ικανότητας του εκπαιδευτικού μεταξύ 
ανωτέρων, συναδέλφων και μαθητών, εκτιμώντας ότι η αξιολόγηση της 
αποτελεσματικότητας τoυ εκπαιδευτικού συνδέεται άμεσα με τα αποτελέσματα των 
μαθητών. Παρά αυτά, δεν υπάρχει σίγουρα συνεπές συμπέρασμα επί της 
αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού επειδή τα κριτήρια που εφαρμόζονται είναι 
ιδιαίτερα ασαφή. 
 Οι Yonghong & Chonde (2006) προτείνουν μία αξιολόγηση της επιτέλεσης του 
εκπαιδευτικού έργου η οποία περιλαμβάνει έξι διαστάσεις και κατηγοριοποιείται σε 
δύο ανώτερου επιπέδου παράγοντες: Στην αξιολόγηση της επιτέλεσης του 
εκπαιδευτικού έργου με βάση τις εργασίες (task performance) και στην αξιολόγηση της 
επιτέλεσης του εκπαιδευτικού έργου με βάση το περιεχόμενο (contextual performance), 
και των οποίων η συνολική επιμέτρηση προσφέρει μία εικόνα της επιτέλεσης του 
εκπαιδευτικού έργου. Τα δύο παραπάνω επίπεδα δεν είναι εξολοκλήρου ανεξάρτητα 
αλλά συσχετίζονται. Η επιρροή της επιτέλεσης του εκπαιδευτικού έργου με βάση το 
περιεχόμενο στην επιτέλεση του εκπαιδευτικού έργου είναι αξιοσημείωτη. Οι έξι 
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διαστάσεις, εκ των οποίων οι τρεις πρώτες αφορούν την επιτέλεσης του εκπαιδευτικού 
έργου με βάση τις εργασίες, ενώ οι υπόλοιπες την επιτέλεσης του εκπαιδευτικού έργου 
με βάση το περιεχόμενο,  είναι οι ακόλουθες:  
 1. Η διδακτική αποτελεσματικότητα. Αναφέρεται στις συμπεριφορές που 
αντιπροσωπεύουν τους εκπαιδευτικούς ως προς το σχεδιασμό και την οργάνωση της 
διδασκαλίας και την έκφραση του εκπαιδευτικού περιεχομένου.  
 2. Η αλληλεπίδραση εκπαιδευτικού-μαθητή. Αναφέρεται στις συμπεριφορές 
επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και τους μαθητές του, 
μέσα και έξω από την τάξη. 
 3. Οι αξίες της διδασκαλίας. Αναφέρεται στις θετικές αλλαγές που προκαλούνται σε 
κάθε πτυχή των μαθητών, εξαιτίας της διδασκαλίας. 
   4. Το επαγγελματικό ήθος. Αναφέρεται στις συμπεριφορές που αντιπροσωπεύουν 
τους εκπαιδευτικούς ως προς την υπακοή στα επαγγελματικά κριτήρια και κανόνες, 
την επίδειξη αναγνώρισης και υποστήριξης των οργανωσιακών στόχων, την αγάπη 
προς την εκπαιδευτική σταδιοδρομία, τον ενθουσιασμό και την υπευθυνότητα στην 
εργασία κ.λπ. 
 5. Η αφοσίωση στην εργασία. Αναφέρεται στις συμπεριφορές που αντιπροσωπεύουν 
τους εκπαιδευτικούς ως προς την αντανάκλαση των παιδαγωγικών και εκπαιδευτικών 
στόχων, τη συσσωρευμένη εργασιακή εμπειρία, την επίδειξη ενδιαφέροντος και 
αγάπης προς κάθε μαθητή, και την τελειοποίηση των διδακτικών ικανοτήτων και της 
γνώσης ώστε να προσαρμόζει τον εαυτό του στις αξιοσημείωτες αλλαγές.  
 6. Η βοήθεια και η συνεργασία. Αναφέρεται στις συμπεριφορές που 
αντιπροσωπεύουν τους εκπαιδευτικούς ως προς τη βοήθεια και τη συνεργασία στις 
πρωτοβουλίες συναδέλφων, την επίδειξη καλύτερου ομαδικού πνεύματος, την 
καλύτερη συνεργασία με τους γονείς των μαθητών και την επίδειξη ευγένειας προς 
όλους. 
Στα περισσότερα συστήματα αξιολόγησης, οι συμπεριφοριστικές έννοιες 
περιλαμβάνουν απλά την επιτέλεση του εκπαιδευτικού έργου ως προς τις εργασίες, η 
οποία, πράγματι, είναι μόνο μια πτυχή της επιτέλεσης του εκπαιδευτικού έργου και 
αναφέρεται σε μία δέσμη ρυθμισμένων εργασιακών συμπεριφορών τις οποίες πρέπει 
να εκτελέσει ο εκπαιδευτικός. Αντίστοιχα, η επιτέλεση του εκπαιδευτικού έργου ως 
προς το περιεχόμενο, περιλαμβάνει μια δέσμη συμπεριφορών όπως το επαγγελματικό 
ήθος κ.λπ., και αποτελεί ένα είδος συμπεριφορών με ορισμένη αυτοπροσδιοριζόμενη 
αυτονομία. Αποτελεσματικά εκπαιδευτικά επιτεύγματα δείχνουν ότι η αντιμετώπιση 
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του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού ως πρόκληση, η δημιουργικότητα στην εργασία, 
η επαγγελματική δέσμευση και άλλες συμπεριφορές έχουν επίπτωση στα 
εκπαιδευτικά αποτελέσματα και αυτές οι έννοιες της συμπεριφοράς πρέπει να 
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4.1 Η αντίδραση των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση  
 
“Οι τυπικές αξιολογήσεις, παραδοσιακά, αποτέλεσαν πηγές έντασης, 
αποξένωσης και σύγκρουσης” (Sergiovanni & Starratt, σελ. 297). Αυτό είναι φυσικό 
και αναμενόμενο, αφού η αξιολόγηση, όποιο σκοπό κι αν εξυπηρετεί, αποτελεί μία 
διαδικασία αλλαγής. Άνθρωποι και συστήματα ανταποκρίνονται στην αλλαγή εξίσου, 
είτε με τρόπο λογικό, είτε με τρόπο που έχει, κυρίως, συναισθηματικό υπόβαθρο. Υπό 
αυτή την οπτική, η αντίθεση των εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση, δηλαδή ως μια 
αυτονόητη αντίδραση σε μια διαδικασία αλλαγής, εδράζεται σε μια σειρά αιτίων, τα 
κυριότερα των οποίων καταλογογραφούνται από τον Connor (1995). Η πλειονότητά 
τους  μπορεί να συσχετιστεί με το ζήτημα της αξιολόγησης, και είναι: 
 • Η έλλειψη εμπιστοσύνης. Οι άνθρωποι δεν εμπιστεύονται τα κίνητρα και τους 
σκοπούς αυτών που την προτείνουν, σε συνδυασμό με το φόβο για υποκρυπτόμενες, 
δυσοίωνες και σοβαρές συνέπειες, οι οποίες θα γίνουν προφανείς εκ των υστέρων. 
 • Η πεποίθηση για μη αναγκαιότητα της αλλαγής. Ο βαθμός αντίστασης στην 
αλλαγή είναι ευθέως ανάλογος με την μη ύπαρξη ξεκάθαρων ενδείξεων για την 
αναγκαιότητά της. 
 • Η πεποίθηση για το ανέφικτο της αλλαγής. Αν και μπορεί να αναγνωρίζεται η 
αναγκαιότητα της αλλαγής, η αντίσταση σ΄ αυτή είναι δυνατόν να δικαιολογηθεί στην 
βάση ότι η προτεινόμενη αλλαγή “δεν θα δουλέψει”. Επιπλέον, η αποτυχία 
προηγούμενων προσπαθειών για αλλαγή έχει σαν αποτέλεσμα τη διαμόρφωση 
κυνικής στάσης απέναντι στην οποιαδήποτε μελλοντική προσπάθεια.  
 • Απειλές οικονομικής φύσης. Οι αλλαγές στον τρόπο εργασίας μπορεί να 
κάνουν περιττές τις υπάρχουσες δέσμες ικανοτήτων, ενώ οι δομικές αλλαγές μπορεί 
να καταστήσουν περιττές κάποιες ιδιαίτερες θέσεις εργασίας. Η επαπειλούμενη 
εργασιακή ασφάλεια και όλα όσα θίγονται λόγω της προτεινόμενης αλλαγής μπορεί 
να αποτελούν αιτία αντίστασης. 
 • Ο φόβος της αποτυχίας. Η αλλαγή απαιτεί προσαρμογή στα νέα δεδομένα. Η 
ανησυχία των ατόμων ως προς την ικανότητά τους για προσαρμογή καθώς και η 
ανησυχία για την αποτελεσματικότητά τους στη νέα κατάσταση έναντι της 
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τρέχουσας, αποτελεί αιτία αντίστασης.  
 • Απώλεια status και ισχύος. Οι θεσμικές αλλαγές έχουν αντίστοιχο αντίκτυπο 
και στην ιεραρχική καθεστηκυία τάξη, καθώς τα ενυπάρχοντα δίκτυα επιρροής 
μπορεί να διαταραχθούν από την δομική αλλαγή ενός συστήματος. Αυτή η προοπτική 
διαρρήξεων μπορεί να προκαλέσει αντίσταση στην αλλαγή. 
 • Απειλές για αξίες και ιδέες. Η αλλαγή που δεν είναι συνεπής απέναντι σε 
προσωπικές αξίες και πιστεύω μπορεί να βρεθεί απέναντι σε ισχυρή αντίσταση. 
Αυτού του είδους η απειλή μπορεί να γίνει αντιληπτή ως απειλή απέναντι στην 
ιδιωτική ακεραιότητα και στην αίσθηση της ατομικότητας. 
 • Δυσαρέσκεια για τις παρεμβολές. Μερικοί άνθρωποι αντιστέκονται στην 
αλλαγή εάν την δουν σαν μια προσπάθεια ελέγχου από μέρους άλλων. Μέλη μιας 
οργανωμένης ομάδας με χαμηλή αυτοεκτίμηση μπορεί να επιδιώξουν να δώσουν 
εμπιστοσύνη και ασφάλεια στον εαυτό τους παραμένοντας σταθερά υπό έλεγχο μέσα 
στο δικό τους κόσμο, ανθιστάμενοι σθεναρά απέναντι σε κάθε ενόχληση των δομών 
στις οποίες έχουν εναποθέσει την εξασφάλιση της δικής τους ασφάλειας. 
Ανάλογα τοποθετούνται και οι Pierce, Gardner & Dunham (2002), οι οποίοι, 
τονίζουν ότι ο βαθμός αποδοχής ή μη της αλλαγής είναι άλλος ένας παράγοντας 
αντίστασης σ΄ αυτήν. Συγκεκριμένα, τα άτομα που συμφωνούν με την αλλαγή είναι 
προθυμότερα στην εφαρμογή της έναντι αυτών που διαφωνούν. Επιπλέον, το επίπεδο 
εμπιστοσύνης απέναντι στη διοίκηση ή σ΄ αυτούς που έχουν την ευθύνη της αλλαγής, 
καθορίζει και τη στάση τους απέναντι στην αλλαγή. Επειδή στη χώρα μας, όπου κατ΄ 
ουσία, δεν υπάρχει σύστημα αξιολόγησης, η εισαγωγή και εγκατάσταση ενός 
συστήματος τέτοιου συστήματος συνιστά μια αλλαγή, η αντίσταση των 
εκπαιδευτικών στην αξιολόγηση μπορεί να ιδωθεί και υπό το πρίσμα της αντίστασης 
στην αλλαγή. 
 
4.2 Οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την αξιολόγηση 
 
Η ελλιπής ενημέρωση και γνώση του αντικειμένου της αξιολόγησης από τους 
εκπαιδευτικούς,  και πιο συγκεκριμένα, η ανεπαρκής γνώση και κατανόηση της 
διαδικασίας και των κριτηρίων αξιολόγησης εκ μέρους των αξιολογητών, καθώς και 
η ανεπαρκής εκπαίδευσή τους, επιδρά αρνητικά στις απόψεις των εκπαιδευτικών 
σχετικά με την αξιολόγηση (Milanowski & Heneman, 2001· Pimpa, 2005). Η 
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εκπαιδευτική αξιολόγηση είναι αναπόφευκτος παράγοντας πολλών εκπαιδευτικών 
συστημάτων και οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να γνωρίζουν περισσότερα σχετικά με 
αυτή και να δείχνουν ενδιαφέρον για τον τρόπο που διεξάγεται, αλλά και για τους 
τρόπους που θα έπρεπε να γίνεται (Nevo, 1994).    
Από τα ποιοτικά δεδομένα της έρευνας προκύπτει ότι αυτό καθαυτό που 
απασχολεί τους εκπαιδευτικούς δεν είναι μόνο τα κριτήρια της αξιολόγησης αλλά και 
το ζήτημα των φορέων που θα αναλάβουν την υλοποίησή της. Γενικότερα, ενώ 
διάκεινται θετικά απέναντι στη αξιολόγηση του έργου τους, εμφανίζονται, σχεδόν 
συνολικά, δύσπιστοι σχετικά με την αντικειμενικότητα και το αδιάβλητο της 
διαδικασίας, αλλά και της ικανότητας των προσώπων που θα κληθούν να τους 
αξιολογήσουν. Κατά την άποψη των εκπαιδευτικών, η δημιουργία μιας αδιάβλητης 
και αντικειμενικής διαδικασίας αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για την αποδοχή 
της από την εκπαιδευτική κοινότητα. Η έντονη δυσπιστία και επιφυλακτικότητα των 
εκπαιδευτικών, είτε χρησιμοποιείται ως πρόφαση είτε είναι πραγματική αγωνία της 
εκπαιδευτικής κοινότητας και βασίζεται στην παγιωμένη αντίληψη ότι στο παρόν 
εκπαιδευτικό σύστημα δεν είναι εφικτό να υλοποιηθεί μια αξιοκρατική και αδιάβλητη 
διαδικασία (Ζουγανέλη, Καφετζόπουλου, Σοφού & Τσάφου, 2008· Χαϊδεμενάκου, 
2006). 
 Σύμφωνα με τους προναφερθέντες ερευνητές, σημαντικός αριθμός 
εκπαιδευτικών δηλώνει ότι έχει ελάχιστη ενημέρωση για θέματα που αφορούν την 
αξιολόγηση. Η συντριπτική πλειονότητα θεωρεί ότι κύρια κριτήρια αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών πρέπει να είναι η διδακτική και παιδαγωγική τους ικανότητα καθώς 
και η υπηρεσιακή τους συνέπεια και υπευθυνότητα. Μεγάλο ποσοστό θεωρεί ότι 
πρέπει να λαμβάνεται υπόψη η επιστημονική κατάρτιση του εκπαιδευτικού, η 
συνεργασία με τους γονείς των μαθητών καθώς και η συνεργασία με τους 
συναδέλφους. Σχετικά σημαντικό ποσοστό θεωρεί ότι στα κριτήρια της αξιολόγησης 
πρέπει να περιλαμβάνονται η συνεργασία του εκπαιδευτικού με το διευθυντή του 
σχολείου και η συνεργασία με το Σχολικό Σύμβουλο, ενώ λιγότεροι από τους μισούς 
συμπεριλαμβάνουν και την ανταπόκρισή του στα εξωδιδακτικά του καθήκοντα 
(Ζουγανέλη, Καφετζόπουλου, Σοφού & Τσάφου, 2008). 
          Οι εκπαιδευτικοί ανησυχούν για την αντικειμενικότητα του συστήματος 
αξιολόγησης, αν και εκτιμούν ότι κάποια σημεία της αξιολόγησης παρέχουν 
δυνατότητες ωφέλειας για αυτούς (Ovando, 2001· Χαϊδεμενάκου, 2006). Επίσης, 
έρευνα των McMatin & Rich (1979) έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν επιφυλάξεις ως 
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προς την εγκυρότητα και την εφαρμογή της αξιολόγησης.   
 Για να είναι αποτελεσματική η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, όλοι οι 
συμμετέχοντες πρέπει να κατανοούν την αναγκαιότητα της αξιολόγησης και να 
μοιράζονται την ίδια αντίληψη για τα επιθυμητά αποτελέσματα (Kleinhenz, 
Ingvarson & Chadbourne, 2002). Έρευνα του Hughes (1995) έδειξε ότι η ανάπτυξη 
ενός συστήματος αξιολόγησης κοινά αποδεκτού από μέρους των εκπαιδευτικών και 
της διοίκησης του σχολείου είναι σημαντικός παράγοντας για τους εκπαιδευτικούς. 
Το παράδειγμα αποτυχίας εγκαθίδρυσης και καθιέρωσης συστήματος αξιολόγησης 
στην πολιτεία της Λουϊζιάνα των Η.Π.Α. είναι εύγλωττο. Ως κύριος λόγος αποτυχίας, 
αναφέρεται η ύπαρξη διαφωνιών μεταξύ των συμμετεχόντων ως προς τους σκοπούς 
και την ουσία της αξιολόγησης καθώς και στις διαφωνίες και τη μεταξύ τους σύγχυση 
ως προς τον τρόπο εφαρμογής του προγράμματος (Johnson, 1999). Οι Sergiovanni & 
Starratt (2007) σημειώνουν την ανάγκη εκ μέρους των εκπαιδευτικών για ξεκάθαρες 
προσδοκίες ως προς την αξιολόγησή τους. 
Σύμφωνα με τον Νevo (1998) η αξιολόγηση μπορεί να παίξει ένα σημαντικό 
ρόλο στη βελτίωση της εκπαίδευσης μέσα σε ένα σχολείο, αλλά για να καταστεί αυτό 
δυνατόν, πρέπει να αλλάξει την ίδια τη φύση του, και όχι μόνο ως προς την τεχνική 
πλευρά του θέματος. Μέχρι τώρα η σχέση ανάμεσα στον αξιολογητή και τον 
αξιολογούμενο γίνεται αντιληπτή ως μια σχέση ασυμμετρίας. Αυτή η ασυμμετρία 
είναι αντίθετη προς τις αρχές του κονστρουκτιβιστικού διαλόγου και προϋποθέτει μια 
διάκριση ανάμεσα στα δύο μέρη, η οποία πρέπει να επανακαθοριστεί στην 
κατεύθυνση που θα εξυπηρετεί την ανάγκη πληροφόρησης των σχολείων και όχι τα 
ερευνητικά ενδιαφέροντα των αξιολογητών. Έρευνα των Chow, Wong, Yeung & Mo 
(2002) διαπιστώνει ότι το είδος της σχέσης ανάμεσα στον αξιολογητή και τον 
αξιολογούμενο καθορίζει τις αντιλήψεις του δεύτερου σχετικά με την αξιολόγηση. 
Όταν το ρόλο του αξιολογητή έχει ο διευθυντής, οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν 
επιφυλάξεις σχετικά με την αποτελεσματικότητα και την αναγκαιότητα της 
αξιολόγησης. 
Ο τρόπος που ο διευθυντής διαχειρίζεται την διαδικασία της αξιολόγησης, 
επιδρά στις απόψεις των εκπαιδευτικών γι΄ αυτή. Η συμπεριφορά του αξιολογητή που 
εμφανίζεται να συνδέεται με θετικές αντιδράσεις εκ μέρους των εκπαιδευτικών 
περιλαμβάνει έγκαιρη ανατροφοδότηση, προσαρμογή των προτύπων στα δεδομένα 
του σχολείου, και παροχή καθοδήγησης και ενθάρρυνσης (Milanowski& Heneman, 
2001). Σε έρευνα του Pimpa (2005), οι εκπαιδευτικοί προσάπτουν στους διευθυντές 
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προκατάληψη απέναντι στον αξιολογούμενο και ελάχιστη γνώση των αντικειμένων 
που διδάσκει ο εκπαιδευτικός, ενώ, κατά τους Milanowski& Heneman (2001), οι 
διευθυντές, λόγω φόρτου εργασίας δεν ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις του 
συστήματος ως αξιολογητές, ούτε παρέχουν επαρκή και ουσιαστική 
ανατροφοδότηση. Η έλλειψη καθορισμένης και θετικής ανατροφοδότησης εκ μέρους 
του αξιολογητή δημιουργεί ένα περιβάλλον καχυποψίας σαν ο εκπαιδευτικός να 
βρίσκεται σε ολοκληρωτική αφωνία (Day & Wang, 2002).  
Σύμφωνα με αποτελέσματα ερευνών, η εμπιστοσύνη των εκπαιδευτικών στο 
πρόσωπο του διευθυντή είναι ιδιαίτερα σημαντικός παράγοντας που επιδρά στις 
απόψεις τους σχετικά με την αξιολόγηση (Colby, Brandshaw & Joyner, 2002· 
Peterson & Peterson, 2006· Tuytens & Devos, 2010). Ο Fullan (2001) θεωρεί τον ίδιο 
παράγοντα ως σημαντικό δείκτη της θέλησης των εκπαιδευτικών να συνταχθούν με 
μία μεταρρύθμιση, υποστηρίζει ωστόσο ότι ακολουθεί σε σημαντικότητα την 
επίδραση της υποστηρικτικής επαγγελματικής κοινότητας (Fullan, 2001· Leithwood, 
2001). Αντίστοιχα, άλλες έρευνες έδειξαν ότι το υποστηρικτικό περιβάλλον αποτελεί 
παράγοντα με σημαντική επίδραση στις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την 
αξιολόγηση. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η αξιολόγηση και 
ανατροφοδότηση από συναδέλφους είναι σημαντικοί παράγοντες μέσα στο σχολικό 
πλαίσιο, ενώ αντίστοιχα δεν θεωρούν σημαντικό τον υποστηρικτικό ρόλο του 
διευθυντή (Day, Elliot & Kington, 2005· Tuytens & Devos, 2010). Η Lengeling 
(1996) αναφέρει ότι συχνά υπάρχει ένταση ανάμεσα στο σώμα των εκπαιδευτικών 
και τη διοίκηση επειδή αμφότερες οι πλευρές αισθάνονται ανασφαλείς με την 
αξιολόγηση. Πλήθος ενδείξεων συνηγορούν στο ότι η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 
που γίνεται από διευθυντές δεν υπήρξε ποτέ αποτελεσματική, κυρίως όσον αφορά την 
βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας. Απεναντίας, η αξιολόγηση που γίνεται από 
συναδέλφους–γνώστες, φαίνεται να ανταποκρίνεται στις προσδοκίες των 
εκπαιδευτικών για αποτελεσματικές διαδικασίες οι οποίες αναγνωρίζουν τις 
περιπλοκότητες της δουλειάς τους. Η εμπειρία αυτού του είδους αξιολόγησης 
μετατρέπεται σε μάθηση, ενώ η επαγγελματική ανατροφοδότηση από τους 
συναδέλφους είναι καλοδεχούμενη από τους αξιολογούμενους (Kleinhenz, Ingvarson 
& Chadbourne, 2002). Η αξιολόγηση από συναδέλφους έχει ιδιαίτερη αξία λόγω και 
του ότι οι διευθυντές, συνήθως, δεν έχουν εξειδίκευση σε όλες τις θεματικές περιοχές 
και συχνά δεν διαθέτουν το χρόνο που πρέπει να αφιερωθεί στη διαδικασία 
παρατήρησης (Basset, 2002). Ωστόσο, συχνά αναφέρεται, ότι η παρατήρηση από 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 05:24:00 EET - 137.108.70.7
  38 
συναδέλφους προκαλεί νευρικότητα στους αξιολογούμενους, με αποτέλεσμα να μην 
αποδίδεται η πραγματική εικόνα του αξιολογούμενου στις καθημερινές συνθήκες της 
τάξης (Lengeling, 1996). 
 Ένα άλλο σημείο στο οποίο υπάρχει διάσταση των απόψεως των 
εκπαιδευτικών αφορά το αν θα πρέπει οι αξιολογήσεις τους από τους μαθητές να 
λαμβάνονται υπόψη ως κριτήριο στη δική τους, διαμορφωτική ή τελική, αξιολόγηση. 
Τα αποτελέσματα έρευνας των Kyriakides, Campbell & Gagatsis (2000) δείχνουν ότι 
τα δεδομένα που προέκυψαν από αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών από γονείς και 
μαθητές παρουσιάζουν ισχυρή συσχέτιση με αυτά που προήλθαν από παρατήρηση 
των εκπαιδευτικών στην τάξη, άρα αποτελούν αξιόπιστο παράγοντα ως προς την 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Οι Wright, Horn & Sanders (1997) διαπιστώνουν ότι 
από τα αποτελέσματα της έρευνας τους διαφαίνεται ότι τα επιτεύγματα των μαθητών 
αποτελούν ένα αξιόπιστο παράγοντα βάσει και του οποίου θα έπρεπε να 
αξιολογούνται οι εκπαιδευτικοί, ενώ η Lengeling (1996) αναφέρει ότι η αξιολόγηση 
από τους μαθητές παρέχει πολύτιμες πληροφορίες, και μάλιστα μπορεί να 
συνδυάζονται με μία αξιολόγηση που έγινε από έναν εκπαιδευμένο ιδιώτη ώστε να 
δίνεται μία ευρύτερη, ρεαλιστικότερη και πληρέστερη εικόνα της απόδοσης ενός 
εκπαιδευτικού. 
Έρευνα του Lill (1979) δείχνει ότι η χρήση μαθητικών αξιολογήσεων για 
διοικητικούς σκοπούς που σχετίζονται με την επαγγελματική ανάπτυξη των 
εκπαιδευτικών εμπεριέχει κινδύνους. Σύμφωνα με την παραπάνω έρευνα, απαιτείται 
πολύ προσεκτική χρήση, ιδίως όταν σχετίζεται με θέματα όπως μονιμοποίηση, 
προαγωγή ή απόλυση. Από την άλλη μεριά προσφέρουν μία διαφορετική οπτική 
συνεισφέροντας στη διαμόρφωση σφαιρικής και πληρέστερης εικόνας για τον 
εκπαιδευτικό, και ίσως είναι αναγκαία η απομάκρυνση όλων των εμποδίων που 
περιορίζουν τις πηγές ανατροφοδότησης. Στη περίπτωση αυτή, η αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών από τους μαθητές θα έπρεπε να ενθαρρύνεται και να χρησιμοποιείται 
για βελτίωση της αποτελεσματικότητας κάθε εκπαιδευτικού οργανισμού. Έρευνα των 
De Jong & Westerhof (2000) των έδειξε ότι οι αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών από 
τους μαθητές μπορούν να χρησιμοποιηθούν στην αξιολόγηση της ποιότητας της 
διδασκαλίας. 
 Στον αντίποδα, ένα αξιοσημείωτο ποσοστό βρέθηκε να αντιτίθεται έντονα στη 
χρήση μαθητικών αξιολογήσεων, για οποιοδήποτε σκοπό (McMatin & Rich,1979), 
Μάλιστα, οι Κύπριοι εκπαιδευτικοί δεν θεωρούν την ικανοποίηση των μαθητών και 
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των γονέων σαν κατάλληλα κριτήρια που θα μπορούσαν να ληφθούν υπόψη σε μία 
αξιολόγησή τους, τελική ή διαμορφωτική (Kyriakides & Demetriou, 2002). Έρευνα 
των Onwuegbuzie, Daniel & Collins (2009) εκφράζει σοβαρές αμφιβολίες για τη 
βαθμολογική εγκυρότητα των μαθητικών αξιολογήσεων. Δεδομένης της χρήσης τους 
για λήψη αποφάσεων που αφορούν την επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, 
θα πρέπει, οι όποιες αποφάσεις απορρέουν από αυτές, να λαμβάνονται διστακτικά και 
να συνδυάζονται με άλλους δείκτες, όπως οι διδακτικές απόψεις του εκπαιδευτικού, 
τα καθήκοντά του, οι αυτοαξιολογήσεις του, οι αξιολογήσεις από συναδέλφους και το 
διευθυντή, δείγματα της δουλειάς των μαθητών του. Η χρήση των μαθητικών 
αποτελεσμάτων για αξιολόγηση των εκπαιδευτικών βρίσκει αντίθετα και τα 
συνδικάτα των εκπαιδευτικών, με το επιχείρημα πως σε ένα συγκεντρωτικό 
εκπαιδευτικό σύστημα, δεν μπορεί οι εκπαιδευτικοί να είναι εξ ολοκλήρου υπεύθυνοι 
για την απόδοση των μαθητών (Kyriakides & Campbell, 2003).  
 Η Αμερικανική Ομοσπονδία Εκπαιδευτικών (American Federation of 
Teachers) και η Εθνική Ένωση Εκπαίδευσης των Η.Π.Α. (National Education 
Association) τάσσονται υπέρ της καθοδήγησης και της επανεξέτασης των 
εκπαιδευτικών από τους συναδέλφους τους, αλλά συνιστούν να είναι προσεκτικοί ως 
προς την ανατροφοδότηση εκ μέρους των γονέων και των μαθητών. Συγχρόνως, 
τονίζουν ότι απαιτείται η χρήση πολλαπλών πηγών για τη συλλογή των στοιχείων που 
θα χρησιμοποιηθούν για αξιολόγηση των εκπαιδευτικών (Wilerson, Manatt, Rogers &  
Maughan, 2000), αναγκαιότητα που υποστηρίζεται και από άλλους ερευνητές 
(Kyriakides & Campbell, 2003). Επίσης, η χαμηλή συσχέτιση των μαθητικών και 
γονεϊκών αξιολογήσεων για τους εκπαιδευτικούς υποστηρίζει την εγκυρότητα των 
πολλαπλών οπτικών και μέτρων της ποιότητας των εκπαιδευτικών για λόγους 
διαμορφωτικής και τελικής αξιολόγησης (Peterson, Wahlquist & Bone, 2000).  
Έρευνα των Chambers & Schmitt (2002) θέτει τα αποτελέσματα των 
αξιολογήσεων των εκπαιδευτικών, από τους μαθητές, σε αμφισβήτηση ως προς την 
εγκυρότητά τους, αφού βρέθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί που βαθμολογούσαν τους 
μαθητές “αυστηρά” δέχονταν αντίστοιχα αυστηρές αξιολογήσεις από μέρους των 
μαθητών, ενώ οι “ελαστικά” βαθμολογούντες λάμβαναν καλύτερες αξιολογήσεις. 
Κατά τον τρόπο αυτό, οι “αυστηροί” εκπαιδευτικοί μπορεί να θεωρήσουν την 
αξιολόγησή τους, με βάση αυτό το κριτήριο, ως άδικες. Οι Young, Delli & Johnson 
(1999) παρατηρούν ότι: “σε περιπτώσεις στις οποίες οι σκοποί των αξιολογήσεων 
των μαθητών φάνηκε να επιδρούν στα αποτελέσματα των μαθητικών αξιολογήσεων, 
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τότε υπάρχουν σημαντικές επιπτώσεις στη χωρίς διάκριση χρήση αυτών των 
αξιολογήσεων, ιδίως για σκοπούς τελικής αξιολόγησης”. Στις αξιολογήσεις από τους 
μαθητές υπεισέρχεται μια σειρά παραγόντων οι οποίοι επιδρούν ανάλογα. Έτσι, 
έρευνες έδειξαν ότι τα αποτελέσματα των μαθητικών αξιολογήσεων των 
εκπαιδευτικών σχετίζονται άμεσα με την ηλικία των μαθητών και διαφοροποιούνται 
ανάλογα (Peterson & Stevens, 1998· De Jong & Westerhof 2000).  
 Οι Arbuckle & Williams (2003) βρήκαν ότι τα προσωπικά χαρακτηριστικά 
των εκπαιδευτικών επηρεάζουν τις αξιολογήσεις των σπουδαστών στις αξιολογήσεις 
των καθηγητών κολεγίων. Έτσι, κατά τους Peterson & Stevens (1998), το φύλο του 
εκπαιδευτικού επιδρά στις αξιολογήσεις από τους μαθητές, με τις γυναίκες να 
προηγούνται στις προτιμήσεις, πράγμα που εγείρει ερωτηματικά σχετικά με την αξία 
αυτών των αξιολογήσεων όταν χρησιμοποιούνται στη λήψη αποφάσεων που αφορούν 
την  επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών. Η ίδια έρευνα διαπιστώνει ότι για τη 
χρήση αυτής της μεθόδου απαιτείται πολυετής συλλογή δεδομένων, αφού τα 
δεδομένα ενός και μόνο σχολικού έτους είναι ανεπαρκή για χρήση στη λήψη 
αποφάσεων που αφορούν την  επαγγελματική εξέλιξη των εκπαιδευτικών. 
 Τα χαρτοφυλάκια αξιολόγησης των εκπαιδευτικών (portfolios) είναι ένα από 
τα κριτήρια διαμέσου των οποίων αξιολογούνται οι εκπαιδευτικοί σε συστήματα 
αξιολόγησης.  Έρευνα των Horn & Airasian του Consortium for Research on 
Educational Accountability and Teacher Evaluation (1990), επιβεβαίωσε την πρόταση 
του Wolf (1991) σύμφωνα με την οποία, τα χαρτοφυλάκια αξιολόγησης των 
εκπαιδευτικών παρέχουν αυθεντική και πλούσια απεικόνιση της απόδοσης του 
εκπαιδευτικού στο διηνεκές. Ομοίως, επαναβεβαίωσε την ανάγκη της μη 
αποκλειστικής χρήσης τους, αλλά σφαιρικά, σαν μια σημαντική πηγή πληροφόρησης  
σε ένα σύστημα αξιολόγησης στη βάση πολλαπλών δεδομένων (Bird, 1990· Peterson, 
1995· Wheeler, 1993). Έρευνα των Milanowski & Heneman (2001) δείχνει ότι μια 
ουσιαστική μειοψηφία εκπαιδευτικών απορρίπτει εντελώς τη χρήση τους ως μέσου 
αξιολόγησης.  
 Στο ελληνικό συγκείμενο, παρατηρείται μειωμένο ερευνητικό ενδιαφέρον, 
πιθανόν λόγω της ουσιαστικής ανυπαρξίας αξιολόγησης, σχετικά με τις απόψεις των 
εκπαιδευτικών για την αξιολόγηση αυτών και του έργου τους. Σε σχετικά πρόσφατη 
έρευνα των Ζουγανέλη, Καφετζόπουλου, Σοφού & Τσάφου (2008) από την ανάλυση 
των ποσοτικών δεδομένων προκύπτει ότι ένα σημαντικό ποσοστό εκπαιδευτικών 
θεωρεί ότι η αξιολόγησή τους είναι αναγκαία για τη βελτίωση της παρεχόμενης 
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εκπαίδευσης, αλλά και μια εξίσου σημαντική μειοψηφία εκφράζει την αντίθετη 
άποψη. Αντίστοιχα, τα ποιοτικά δεδομένα επιβεβαιώνουν την αναγκαιότητα της 
αξιολόγησης σχεδόν από το σύνολο των εκπαιδευτικών. Μερίδα εκπαιδευτικών 
θεωρούν ότι πρέπει να αξιολογούνται όπως όλοι οι επαγγελματίες στην εργασία τους, 
ενώ για άλλους η αξιολόγηση είναι απαραίτητη για “ανεπαρκείς” εκπαιδευτικούς, 
πράγμα που συνεπάγεται την απομάκρυνσή τους από το χώρο της εκπαίδευσης. 
Ορισμένες απόψεις συνηγορούν υπέρ της αξιολόγησης αλλά χωρίς να θεωρούν ότι η 
αξιολόγηση δρα βελτιωτικά στο εκπαιδευτικό σύστημα, ενώ η αντίθετη άποψη 
υποστηρίζεται από πολύ λίγους. Η μεγαλύτερη αντίδραση στην αξιολόγηση 
προέρχεται από εκπαιδευτικούς μεγαλύτερους σε ηλικία και με μεγάλη προϋπηρεσία, 
οι οποίοι μάλιστα συνέδεσαν την αναγκαιότητα της αξιολόγησης με το μοντέλο που 
θα ακολουθηθεί και εξέφρασαν τη δυσπιστία τους σχετικά με τους φορείς που θα 
κληθούν να τους αξιολογήσουν. Ανάλογα, οι Μουντζούρη-Μανούσου & 
Δασκαλόπουλος (2005) θέτουν ως ερώτημα, που προκύπτει από δική τους έρευνα, το 
αν οι εκπαιδευτικοί με αρκετά χρόνια υπηρεσίας είναι οι πιο “βολεμένοι” και με τη 
μεγαλύτερη αυτοπεποίθηση στο τρέχον σύστημα και γι’ αυτό είναι μάλλον αρνητικοί 
στην αξιολόγηση από το σχολικό σύμβουλo, αφού στη φάση αυτή της καριέρας τους 
δεν τους εξυπηρετεί η όλη διαδικασία. 
 Μερίδα των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι η αξιολόγηση θα υλοποιηθεί υπό το 
πνεύμα της τιμωρίας και γι΄ αυτό πρέπει να έχει προαιρετικό χαρακτήρα ως προς την 
εφαρμογή της (Ζουγανέλη, Καφετζόπουλου, Σοφού & Τσάφου, 2008· Χαϊδεμενάκου, 
2006), ενώ αντιτίθενται στη διασύνδεσή της με τις οικονομικές τους απολαβές, ακόμα 
κι όταν η αξιολόγηση είναι θετική για τον εκπαιδευτικό (Athanasiadis & Syriopoulou-
Delli, 2009). 
 Δύο διαφορετικές αντιλήψεις αποτυπώνονται σχετικά με τους σκοπούς και 
τους στόχους της αξιολόγησης. Μεγάλο ποσοστό θεωρεί ότι η αξιολόγηση τους είναι 
αναγκαία κυρίως για τη διοικητική τους εξέλιξη, δηλαδή για επιλογή στελεχών 
εκπαίδευσης, πράγμα που επιβεβαιώνεται και από έρευνα των Athanasiadis & 
Syriopoulou-Delli (2009), και κατά δεύτερο λόγο για τη βελτίωση της παρεχόμενης 
εκπαίδευσης και της ανατροφοδότησης αναφορικά με το έργο τους με σκοπό τη 
βελτίωση της ποιότητάς του (Ζουγανέλη, Καφετζόπουλου, Σοφού & Τσάφου, 2008· 
Χαϊδεμενάκου, 2006). 
 Αποτελέσματα έρευνας, επιβεβαιώνουν ότι κατά την άποψη των 
εκπαιδευτικών η αξιολόγηση μπορεί να είναι αποτελεσματική και χρήσιμη 
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λειτουργικά όταν συμβάλλει στην αυτογνωσία και στην αυτοεκτίμηση τους,  όταν 
συμβάλλει στη βελτίωση της εκπαιδευτικής λειτουργίας και στην καλύτερη 
λειτουργία της σχολικής μονάδας, όταν οι αξιολογητές διαθέτουν υψηλή παιδαγωγική 
και επιστημονική κατάρτιση, όταν “οι κανόνες του παιχνιδιού” είναι ξεκάθαροι, όταν 
έχει οργανωθεί σωστά, και όταν δεσπόζει ο συμβουλευτικός της χαρακτήρας 
(Athanasiadis & Syriopoulou-Delli, 2009· Χαϊδεμενάκου, 2006). Η υψηλή 
επιστημονική κατάρτιση καθώς και η ανάλογη εμπειρία αποτελεί απαίτηση των 
εκπαιδευτικών, γι΄ αυτό η πλειονότητα θεωρεί ότι πρόσωπα όπως ο διευθυντής της 
σχολικής μονάδας ή ο Σχολικός σύμβουλος είναι οι καταλληλότεροι φορείς για την 
πραγματοποίηση της αξιολόγησης. Επίσης, από μερίδα εκπαιδευτικών προβάλλεται η 
άποψη ότι η αυτοαξιολόγηση του εκπαιδευτικού σε συνεργασία με το διευθυντή της 
σχολικής μονάδας ή το Σχολικό Σύμβουλο, σαν ένα εργαλείο βελτίωσης του έργου 
του, όχι μόνο θα ήταν αποτελεσματική άλλά θα προκαλούσε και τους λιγότερους 
κραδασμούς στην εκπαιδευτική κοινότητα (Ζουγανέλη, Καφετζόπουλου, Σοφού & 
Τσάφου, 2008· Χαϊδεμενάκου, 2006). 
 Στην Ελλάδα, ως προς τις μορφές αξιολόγησης που μπορούν να αποτιμήσουν 
καλύτερα το έργου του εκπαιδευτικού στο σύνολο του, οι περισσότεροι τάσσονται 
υπέρ της συλλογικής εσωτερικής αξιολόγησης, λιγότεροι από τους μισούς 
προκρίνουν την ιεραρχική εσωτερική αξιολόγηση και πολύ λίγοι είναι υπέρ της 
εξωτερικής αξιολόγησης. Σημαντικός αριθμός εκπαιδευτικών θεωρεί ότι οι 
εκπαιδευτικοί υπόκεινται σε μια άτυπης μορφής καθημερινή αξιολόγηση, πρωτίστως 
από τους μαθητές και κατά δεύτερο λόγο από τους γονείς, ενώ μικρό ποσοστό 
προτιμά την απόλυτη απουσία αξιολόγησης. (Athanasiadis & Syriopoulou-Delli, 
2009· Ζουγανέλη, Καφετζόπουλου, Σοφού & Τσάφου, 2008· Χαϊδεμενάκου, 2006).  
Σύμφωνα με τον Fullan (1991), απαραίτητη προϋπόθεση για την επιτυχία μιας 
καινοτομίας στην εκπαίδευση, όπως για παράδειγμα η εισαγωγή και εφαρμογή ενός 
νέου συστήματος αξιολόγησης, είναι η γνώση των πτυχών, η συμφωνία με τους 
στόχους και τις επιδιώξεις, η αποδοχή και η ενεργός εμπλοκή των ατόμων στη 
διαδικασία ανάπτυξης του συστήματος, ενώ οι Monyatsi, Steyn & Kamper (2006) 
τονίζουν ότι είναι αποφασιστικά σημαντική η αναγνώριση των εκπαιδευτικών από το 
σύστημα αξιολόγησης ως πλήρως συμμετέχοντες στη διαδικασία και όχι σαν 
ακατέργαστα στοιχεία, προοριζόμενα σε ανάπτυξη από το ανώτερο προσωπικό και 
τους ειδικούς. 
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Συνοψίζοντας, από τη βιβλιογραφική ανασκόπηση προκύπτει ότι η 
αξιολόγηση αποτελεί αναγκαιότητα, ως διαδικασία αποτίμησης και 
ανατροφοδότησης, αλλά και επιταγή των καιρών αφού το σχολείο δεν είναι 
ανεπηρέαστο από τη γενικότερη πολιτική, κοινωνική και οικονομική συγκυρία. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα των ερευνών αυτή η αναγκαιότητα, παρά τις όποιες 
ενστάσεις, αναγνωρίζεται από μέρους των εκπαιδευτικών. Ωστόσο, οι εκπαιδευτικοί 
φαίνεται να εμφανίζονται αρνητικοί απέναντι στην αξιολόγησή τους 
αντιπαραθέτοντας έναν αντίλογο που συμπυκνώνεται σε μια δέσμη ανησυχιών, 
φόβων και επιφυλάξεων ως προς τη διαδικασία, τον τρόπο διεξαγωγής της 
αξιολόγησης, τους φορείς και τα πρόσωπα που θα τη χειριστούν, την επάρκεια και 
την ικανότητά τους σχετικά με το ρόλο τους και εν κατακλείδι τον ίδιο το σκοπό, τα 
ζητούμενα αποτελέσματα, καθώς και τον τρόπο με τον οποίο αυτά θα 
χρησιμοποιηθούν. Παράλληλα, η βιβλιογραφία δείχνει ότι από μια σειρά κριτηρίων 
αξιολόγησης, άλλα τυγχάνουν αποδοχής και άλλα απόρριψης από τους 
εκπαιδευτικούς, ενώ για ορισμένα τίθεται θέμα αξιοπιστίας και εγκυρότητας ως προς 
τη χρήση τους για αξιολογικούς σκοπούς. Επίσης, η βιβλιογραφία παραθέτει μία 
σειρά από μορφές αξιολόγησης που χρησιμοποιούνται για την αποτίμηση του έργου 
των εκπαιδευτικών και οι οποίες διαφοροποιούνται ως προς τον τρόπο που 
διενεργούνται και τους σκοπούς τους.  
Τέλος, προκειμένου η επιστημονική έρευνα να φωτίσει τους παράγοντες οι 
οποίοι επιδρούν στην αποδοχή ή όχι της αξιολόγησης από τους εκπαιδευτικούς, 
απαραίτητη κρίνεται η διερεύνηση των απόψεών τους απέναντι στην αξιολόγηση 
γενικά και ειδικότερα ως προς τις επιμέρους πτυχές του θέματος, από τη στιγμή που η 
κατανόηση, αποδοχή και συμμετοχή των εκπαιδευτικών είναι απαραίτητη 
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Στο κεφάλαιο αυτό παρουσιάζεται η μεθοδολογία αυτής της έρευνας. 
Συγκεκριμένα, δίνονται λεπτομέρειες για το εργαλείο που χρησιμοποιήθηκε στην 
έρευνα, την πιλοτική μελέτη, την εγκυρότητα και την αξιοπιστία του. Επίσης δίνονται 
στοιχεία για τον πληθυσμό που συμμετείχε στην έρευνα, τη συλλογή των δεδομένων 
και την στατιστική ανάλυση των δεδομένων.  Πρόκειται  για ποσοτική   έρευνα  στην 
οποία διερευνώνται οι απόψεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης απέναντι στην αξιολόγηση καθώς και  οι παράγοντες που επιδρούν στη 
διαμόρφωσή τους. Η ποσοτική έρευνα παρέχει την δυνατότητα εκτεταμένου και 
αντιπροσωπευτικού δείγματος, ενώ από τη φύση της αποσκοπεί στην εύρεση 
αιτιωδών ή συσχετιστικών σχέσεων μεταξύ των μεταβλητών παρέχοντας, 
ταυτόχρονα, τη δυνατότητα γενίκευσης των αποτελεσμάτων (Καραγεώργος, 2002: 
223· Mertens, 1998: 60). Επιπλέον, κατά την Cresswell (2005: 41) η ποσοτική έρευνα 
χαρακτηρίζεται από τα ακόλουθα: 
 Έμφαση στη συλλογή και ανάλυση πληροφοριών σε αριθμητική 
μορφή. 
 Έμφαση στη συλλογή επιδόσεων που μετρούν διακριτές ιδιότητες 
ατόμων ή οργανισμών. 
 Έμφαση στις διαδικασίες σύγκρισης ομάδων ή το συσχετισμό 
παραγόντων σχετικά με άτομα ή ομάδες σε πειράματα, συσχτιστικές 
μελέτες και έρευνες. 
 
 
5.1 Ερευνητικά εργαλεία 
  
Ως εργαλείο της παρούσης μελέτης επιλέχθηκε το ερωτηματολόγιο. Το 
ερωτηματολόγιο που χρησιμοποιήθηκε είναι δομημένο με ερωτήσεις κλειστού τύπου 
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(Likert), οι οποίες παρέχουν τη δυνατότητα κατηγοριοποίησης των απαντήσεων των 
ερωτηθέντων βάσει προτεινόμενων απαντήσεων. 
Το ερωτηματολόγιο θεωρήθηκε ως το καταλληλότερο εργαλείο για την 
παρούσα μελέτη καθώς παρείχε τη δυνατότητα συλλογής ομοειδών στοιχείων κατά 
τρόπο αποτελεσματικό και οικονομικό και σε μια μορφή κατάλληλη για περαιτέρω 
στατιστική ανάλυση. Επιπλέον, το ερωτηματολόγιο εξασφάλιζε την ανωνυμία και την 
αδυναμία ταυτοποίησης των ερωτώμενων, πράγμα που θα ενθάρρυνε την ειλικρινή 
και έντιμη ανταπόκριση κατά τη συμπλήρωσή του. 
Μέρος του ερωτηματολογίου που χρησιμοποιήθηκε σε αυτή την έρευνα 
σχεδιάστηκε από τον Gareth Thomas Davies (1986), ο οποίος μελέτησε τις στάσεις 
των εκπαιδευτικών απέναντι σε σύστημα αξιολόγησης στα αγγλικά σχολεία 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του Hong Kong. Tρία πεδία του ερωτηματολογίου 
(τομείς III, IV και VΙ) βασίστηκαν σε ερωτηματολόγιο που έχει χρησιμοποιηθεί σε 
αντίστοιχη έρευνα που πραγματοποιήθηκε σε σχολείο δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 
στο Hong-Kong, στην οποία διερευνήθηκαν οι απόψεις επί ενός συστήματος 
αξιολόγησης, σε σχέση με την επαγγελματική τους ανάπτυξη (Sin Wai Ling 2005). 
Στα παραπάνω πεδία, το ερευνητικό εργαλείο προσαρμόστηκε στις συνθήκες του 
ελληνικού σχολείου. Ο τελευταίος τομέας του ερωτηματολογίου (VΙI) συντάχθηκε 
από τον ερευνητή βάσει δεδομένων της βιβλιογραφίας.   
Το ερωτηματολόγιο αποτελείται από επτά τομείς, καθένας από τους οποίους 
συνοδευόταν από σαφείς οδηγίες για την συμπλήρωσή του. 
Ο τομέας Ι συνίσταται από δημογραφικά στοιχεία των ερωτώμενων: φύλο, 
ηλικία, βασικό πτυχίο, πρόσθετες σπουδές (μετεκπαίδευση σε ΣΕΛΕΤΕ/ΑΣΠΑΙΤΕ, 
άλλο πτυχίο, μεταπτυχιακό, διδακτορικό), κλάδος-ειδικότητα, συνολική προϋπηρεσία 
στη Β/βάθμια Εκπαίδευση, τύπος σχολείου τωρινής υπηρεσίας,, τρόπος διορισμού 
(επετηρίδα, προϋπηρεσία, ΑΣΕΠ), διδασκαλία μαθημάτων κατεύθυνσης στο Λύκειο, 
φροντιστηριακή εμπειρία, υπηρεσία σε διοικητική θέση, μέγεθος σχολικής μονάδας 
στην οποία υπηρετεί ο εκπαιδευτικός και περιοχή σχολείου. 
Ο τομέας ΙΙ αποτελείται από 31 δηλώσεις οι οποίες αντιπροσωπεύουν μια 
ποικιλία απόψεων πάνω στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Ζητήθηκε από τους 
ερωτώμενους να δείξουν το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους με τις δηλώσεις, 
κυκλώνοντας την κατάλληλη απάντηση, μέσω πεντάβαθμης κλίμακας τύπου Likert, η 
οποία κυμαίνεται ανάμεσα στο 1 - διαφωνώ απόλυτα, 2 - διαφωνώ, 3 - ούτε 
διαφωνώ/ούτε συμφωνώ, 4 - συμφωνώ, 5 - συμφωνώ απόλυτα. Περιέχονται δηλώσεις 
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που εκφέρονται με θετικό και αρνητικό τρόπο. Μέσα σ΄ αυτή την κλίμακα υπάρχει 
μία διάσταση η οποία αποτελείται από 9 στοιχεία (στοιχεία 6, 9, 10 και 12 έως 17) 
σχετικά με το αν η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών εξυπηρετεί την επαγγελματική 
τους ανάπτυξη. Τα υπόλοιπα στοιχεία δεν κατηγοριοποιούνται, αλλά αποτελούν 
αυτοτελή ερωτήματα που αναφέρονται  στις απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με 
την αξιολόγηση τους από τη διεύθυνση του σχολείου, τους γονείς και τους μαθητές. 
Δύο από τις 31 δηλώσεις, τα στοιχεία 1 και 2 του ερωτηματολογίου 
περιλήφθηκαν ως υποστηρικτικά, δεδομένης της θεώρησης ότι οι απαντήσεις ως προς 
αυτά θα ήταν θετικές, ανεξάρτητα από την οπτική τους για την αξιολόγηση και ως εκ 
τούτου θα είχαν μικρή συνεισφορά στην από το ερωτηματολόγιο επιδιωκόμενη 
πληροφορία. Τα στοιχεία αυτά ενσωματώθηκαν στην αρχή σαν ένας οδηγός στο 
κυρίως σώμα του ερωτηματολογίου. 
Η βαθμολογία των απαντήσεων στον πρώτο τομέα ήταν 1 - 5 για «διαφωνώ 
απόλυτα - συμφωνώ απόλυτα», με εξαίρεση τις αρνητικές δηλώσεις 5, 11, 12, 14, 15, 
18, 20, 25 και 27, οι οποίες και επανακωδικοποιήθηκαν αντίστροφα, ώστε η 
μεγαλύτερη βαθμολογία σε όλες τις ερωτήσεις του τομέα να δηλώνει θετικότερη 
στάση. 
Ο τομέας ΙΙΙ του ερωτηματολογίου αποτελείται από 10 στοιχεία που 
αναφέρονται στους σκοπούς και τους στόχους της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών 
και ζητήθηκε από τους ερωτώμενους να εκφράσουν το βαθμό συμφωνίας ή 
διαφωνίας τους σκοπούς και τους στόχους που εξυπηρετεί η αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών, όμοια με τον τομέα II. 
Ο τομέας IV του ερωτηματολογίου αποτελείται από 9 στοιχεία που 
αντιστοιχούν σε κάποιες από τις πτυχές του εκπαιδευτικού έργου και ζητήθηκε από 
τους ερωτώμενους να εκφράσουν το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους στο αν η 
αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου πρέπει να αφορά τις εν λόγω πτυχές. Η 
διαδικασία απαντήσεων ήταν όμοια με τον τομέα II. 
Ο τομέας V του ερωτηματολογίου αποτελείται από 8 στοιχεία που 
προσδιορίζουν δυνατές μεθόδους αξιολόγησης των εκπαιδευτικών και ζητήθηκε από 
τους ερωτώμενους να εκφράσουν το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους με την 
αξιοποίηση αυτών των μεθόδων στην αξιολόγηση, όμοια με τον τομέα II.  
Ο τομέας VI του ερωτηματολογίου αποτελείται από 22 στοιχεία, καθένα από 
τα οποία προσδιορίζει ένα κριτήριο μέτρησης που θα μπορούσε να χρησιμοποιηθεί 
στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Από τους ερωτώμενους ζητήθηκε να 
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εκφράσουν το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας τους με τη χρήση αυτών των κριτηρίων 
στην αξιολόγηση, όμοια με τον τομέα II.  
Ο τομέας VII του ερωτηματολογίου αποτελείται από 6 στοιχεία που 
προσδιορίζουν κάποιες μορφές αξιολόγησης και ζητήθηκε από τους ερωτώμενους να 
εκφράσουν την άποψή τους ως προς το βαθμό κατά τον οποίο αυτές μπορούν να 
αποτιμήσουν συνολικά το έργο του εκπαιδευτικού, κυκλώνοντας την κατάλληλη 
απάντηση, μέσω πεντάβαθμης κλίμακας τύπου Likert, η οποία κυμαίνεται ανάμεσα 
στο 1 - καθόλου, 2 - λίγο, 3 - δεν γνωρίζω/δεν έχω άποψη, 4 - αρκετά, 5 - πολύ. 
 
 
5.2 Ο πληθυσμός της έρευνας 
 
Οι εκπαιδευτικοί δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που υπηρετούν σε σχολεία του 
νομού Λάρισας αποτέλεσαν τον στοχευμένο πληθυσμό αυτής της έρευνας. Τα 
σχολεία στα οποία υπηρετούν οι εκπαιδευτικοί του δείγματος βρίσκονταν σε αστικές, 
ημιαστικές και αγροτικές περιοχές, αντιπροσωπεύουν όλους τους κύριους τύπους 
σχολείων της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, δηλαδή Γυμνάσια, Γενικά και 
Επαγγελματικά Λύκεια, και επιλέχθηκαν με κριτήριο, αφενός τη βέλτιστη δυνατή 
απεικόνιση των στοιχείων του πληθυσμού που θα ερευνηθεί, αφετέρου την ομοιότητα 
με τον πληθυσμό επί του οποίου μπορούν να γενικευθούν τα αποτελέσματα της 
έρευνας. 
Κάθε ερωτηματολόγιο συνοδεύονταν από μία εισαγωγική μπροσούρα με το 
σκοπό της έρευνας και τη διαβεβαίωση, εκ μέρους του ερευνητή, σχετικά με την 
ανωνυμία των ερωτώμενων καθώς και για το σκοπό της χρήσης των δεδομένων που 
θα προκύψουν από την έρευνα.  
 Η συναίνεση των εκπαιδευτικών στη διεξαγωγή της έρευνας μετά από την 
πληροφόρηση τους, οι αυθόρμητες και ανώνυμες απαντήσεις τους, καθώς  και η 
αντιπροσωπευτικότητα του δείγματος όσον αφορά στο μέγεθος και στον τύπο των 
σχολικών μονάδων  συνέβαλαν στη διασφάλιση της αξιοπιστίας και της εγκυρότητας 
της έρευνας. 
Μοιράστηκαν 350 ερωτηματολόγια και επιστράφηκαν 287 ερωτηματολόγια 
τα οποία και αξιολογήθηκαν (ποσοστό ανταπόκρισης: 287/350-82%) Από αυτά, στη 
στατιστική ανάλυση συμπεριελήφθησαν τα 277, τα οποία και ήταν πλήρως 
συμπληρωμένα. 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 05:24:00 EET - 137.108.70.7
  48 
5.3 Η διαδικασία της έρευνας 
 
Τα δεδομένα αυτής της έρευνας προήλθαν από ερωτηματολόγια αυτό-
αναφοράς, των οποίων η διανομή και η συλλογή έγινε κατά το χρονικό διάστημα από 
15 Δεκεμβρίου 2010 έως 10 Φεβρουαρίου 2011. Συμπεριελήφθησαν σχολεία από 
αστικές – ημιαστικές κα αγροτικές περιοχές. Η δυνατότητα πρόσβασης στα σχολεία 
και η προηγούμενη προσωπική επαφή του ερευνητή με το διδακτικό προσωπικό των 
σχολείων συνέβαλαν στην επιλογή των σχολείων που τελικά συμπεριελήφθησαν στο 
δείγμα. Αν και δεν επρόκειτο για δείγμα ευκολίας, οι γεωγραφικές ιδιαιτερότητες και 
οι γραφειοκρατικές διαδικασίες επηρέασαν τον τρόπο επιλογής των σχολείων του 
δείγματος. Τα σχολεία τα οποία εντάχθηκαν στη μελέτη ήταν τα εξής: Μουσικό 
Σχολείο Λάρισας, Γυμνάσιο - Λυκειακές Τάξεις Καλλιθέας, 11ο Γυμνάσιο Λάρισας, 
Γυμνάσιο Ναρθακίου, 1ο ΕΠΑΛ Λάρισας, Γυμνάσιο Ζαππείου, 14ο Γυμνάσιο 
Λάρισας, Γυμνάσιο Αρμενίου, Λύκειο Αρμενίου, Γυμνάσιο - Λυκειακές Τάξεις 
Λιβαδίου, Γυμνάσιο - Λυκειακές Τάξεις Κρανιάς, 7ο ΕΠΑΛ Λάρισας, 9ο Λύκειο 
Λάρισας, 2ο Λύκειο Ελασσόνας, 3ο Λύκειο Λάρισας, Γυμνάσιο Πλατύκαμπου, 
Λύκειο Πλατύκαμπου, Γυμνάσιο Γιάννουλης, Λύκειο Γιάννουλης, 1ο Γυμνάσιο 
Λάρισας, Γυμνάσιο Αγιάς, Γυμνάσιο - Λυκειακές Τάξεις Βερδικούσας, 5ο Λύκειο 
Λάρισας, 1ο Γυμνάσιο Ελασσόνας, 2ο Γυμνάσιο Ελασσόνας, 6ο Λύκειο Λάρισας, 2ο 




5.4 Στατιστική ανάλυση  
 
Πραγματοποιήθηκε περιγραφική στατιστική και κατασκευάστηκαν πίνακες 
συχνοτήτων για τις υπό εξέταση μεταβλητές. Για κάθε συμμετέχοντα στην έρευνα 
προστέθηκαν οι απαντήσεις που έδωσε στις ερωτήσεις κάθε υποκλίμακας και 
βρέθηκε η μέση βαθμολογία του για τη συγκεκριμένη υποκλίμακα. Έτσι 
δημιουργήθηκαν 6 νέες μεταβλητές, μία για κάθε υποκλίμακα. Προσδιορίστηκε 
επίσης ο συντελεστής αξιοπιστίας Cronbach για κάθε υποκλίμακα στις ενότητες της 
συνολικής στάσης απέναντι στην αξιολόγηση. Τα αποτελέσματα είχαν ως εξής : 
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Θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση από τη διεύθυνση του 
σχολείου και την κεντρική διοίκηση 
0,68 
Θετική άποψη για τους προβαλλόμενους σκοπούς της αξιολόγησης 0,85 
Συμφωνία με τις προτεινόμενες πτυχές του εκπαιδευτικού έργου 0,86 
Θετική στάση απέναντι στις μεθόδους αξιολόγησης 0,70 
 Συμφωνία με προτεινόμενα κριτήρια αξιολόγησης 0,80 
Θετική στάση απέναντι στις μορφές αξιολόγησης 0,68 
 Ο έλεγχος της κανονικότητας των κατανομών πραγματοποιήθηκε με τη 
δοκιμασία Shapiro-Wilk. Οι κατανομές των υπό εξέταση μεταβλητών στις υποομάδες 
του δείγματος ήταν μη κανονικές, αποτέλεσμα σύνηθες σε τέτοιου είδους κοινωνικές 
έρευνες. Ωστόσο, υπάρχει βιβλιογραφία που υποστηρίζει τη χρησιμοποίηση 
παραμετρικών μεθόδων στις περιπτώσεις που οι απαντήσεις είναι διαβαθμισμένες 
(π.χ. κλίμακα τύπου Likert) προσέγγιση που ακολουθήθηκε και στην παρούσα 
έρευνα, με εξαίρεση τις διμεταβλητές συσχετίσεις, όπου χρησιμοποιήθηκε η 
δοκιμασία Spearman και την τακτική (ordinal) μεταβλητή της εκπαιδευτικής 
εμπειρίας, όπου η κατανομή των ατόμων ανά κατηγορίες ετών εξετάστηκε με τη μη 
παραμετρική δοκιμασία Mann-Whitney–U test προκειμένου για σύγκριση μεταξύ δύο 
υποομάδων. Με βάση τις 6 νέες μεταβλητές που προαναφέρθηκαν 
πραγματοποιήθηκαν συσχετίσεις με τα λοιπά χαρακτηριστικά των συμμετεχόντων 
στην έρευνα, ώστε να διερευνηθούν οι προσδιοριστικοί παράγοντες των στάσεων 
τους και το πόσο αυτές επηρεάζουν τις στάσεις τους απέναντι στην αξιολόγηση. Η 
μεταβλητή «ηλικία» διχοτομήθηκε με βάση τη διάμεσο τιμή της μεταβλητής, όποτε 
προέκυψαν δύο υποομάδες για κάθε ποσοτική μεταβλητή, οι οποίες 
αντιμετωπίστηκαν ως ποιοτικές πλέον μεταβλητές. Αναφορικά με τη μεταβλητή 
«τρόπος διορισμού», οι απαντήσεις συμπτύχθηκαν σε δύο υποκατηγορίες, ανάλογα 
με το αν είχαν διοριστεί μέσω ΑΣΕΠ ή όχι. Χρησιμοποιήθηκε η δοκιμασία Τ-test για 
τις συγκρίσεις ανά ζεύγη μεταξύ ποσοτικών μεταβλητών και η δοκιμασία ΑΝΟVA 
(ανάλυση διακύμανσης) για τις συγκρίσεις μεταξύ περισσοτέρων των 2 υποομάδων. 
Στην περίπτωση που εντοπιζόταν κάποια στατιστικά σημαντική διαφορά 
ακολουθούσε post-hoc ανάλυση με τη δοκιμασία Scheffe. Με την ANOVA 
εντοπίζεται το αν κάποια ομάδα διαφέρει στατιστικά σημαντικά από τις υπόλοιπες, 
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χωρίς ωστόσο να διευκρινίζεται ποια είναι αυτή η ομάδα. H post–hoc ανάλυση 
επιτρέπει τον προσδιορισμό της συγκεκριμένης ομάδας που διαφέρει στατιστικά από 
όλες ή από κάποια άλλη υποομάδα του δείγματος. Συνεπώς, μπορεί να διευκρινιστεί 
αν οι αντιλήψεις  κάποιων ατόμων του δείγματος διαφέρουν ουσιαστικά από τις 
αντιλήψεις των υπολοίπων. Μέρος των ευρημάτων παρουσιάζεται σε κυκλικά 
διαγράμματα (τύπου πίτας) και box-plot γραφήματα. Το επίπεδο στατιστικής 
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6.1 ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΑ ΚΑΙ ΕΡΓΑΣΙΑΚΑ ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ ΤΩΝ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΤΟΥ ΔΕΙΓΜΑΤΟΣ  
Από τους 277 εκπαιδευτικούς του δείγματος, 174 άτομα (62,8%) ήταν 
γυναίκες. Η μέση ηλικία των συμμετεχόντων ήταν 45,78±7,17 έτη.   Απόφοιτοι  
καθηγητικών σχολών ήταν το 80,51% του δείγματος (γράφημα 1).  Εβδομηνταεννιά 
εκπαιδευτικοί (28,5%) ήταν φιλόλογοι και 27 (9,7%) μαθηματικοί, ενώ το υπόλοιπο 
61,8% κατανεμόταν σε διάφορες ειδικότητες (Θεολόγοι, Φυσικοί, Χημικοί, Βιολόγοι, 
Γεωλόγοι, Φιλόλογοι ξένων γλωσσών, Καλλιτεχνικών, Οικονομολόγοι, 
Κοινωνιολόγοι, Φυσικής Αγωγής, Πτυχιούχοι Πολυτεχνικών Σχολών, Οικιακής 
Οικονομίας, Μουσικοί, Πληροφορικής και μια σειρά Τεχνικών ειδικοτήτων). 
 Γράφημα 1. Βασικές σπουδές των εκπαιδευτικών του δείγματος 
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Ποσοστό 13,4% είχε μεταπτυχιακό δίπλωμα εξειδίκευσης, ενώ 3 
εκπαιδευτικοί (1,1%) είχαν διδακτορικό δίπλωμα. Ποσοστό 9,7% είχε μετεκπαιδευτεί 
σε ΣΕΛΕΤΕ/ΑΣΠΑΙΤΕ, ενώ δεύτερο  πτυχίο ΑΕΙ είχε  το 4,3% (πιν. 1). 
 
Πίνακας 1. Πρόσθετες σπουδές  των εκπαιδευτικών του δείγματος. 
 
Πρόσθετες Σπουδές ΝΑΙ ΟΧΙ Σύνολο 
    
Μετεκπαίδευση σε 
ΣΕΛΕΤΕ/ΑΣΠΑΙΤΕ 
27(9,7%) 250(90,3%) 277(100,0%) 
    
Δεύτερο Πτυχίο ΑΕΙ 12(4,3%) 265(95,7%) 277(100,0%) 




37(13,4%) 240(86,6%) 277(100.0%) 
    
Διδακτορικό  Δίπλωμα 3(1,1%) 274(98,9%) 277(100,0%) 
    
Άλλο 8(2,9%) 269(97,1%) 277(100,0%) 
    
 
  
Πενήντα οκτώ  εκπαιδευτικοί είχαν συνολική εκπαιδευτική εμπειρία 6-10 
ετών, 33 εκπαιδευτικοί είχαν συνολική εκπαιδευτική εμπειρία 1-5 έτη, ενώ 143 άτομα 
(51,6%) είχαν συνολική εκπαιδευτική εμπειρία άνω των 20 ετών (γράφημα 2). 
Γράφημα 2. Συνολική εκπαιδευτική εμπειρία των ατόμων του δείγματος 
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Ποσοστό 41,88% των εκπαιδευτικών του δείγματος υπηρετούσε σε Γυμνάσιο, 
39,35% σε Λύκειο, ενώ 18,77%  υπηρετούσαν σε άλλους τύπους σχολείων (γράφημα 
3). 
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Μέσω ΑΣΕΠ είχε διοριστεί το 27,44% των εκπαιδευτικών (γράφημα 4). Η 
πλειονότητά τους (53,79%) υπηρετούσε σχολεία με λιγότερους από 250 μαθητές 
(γράφημα 5), με τα περισσότερα σχολεία (53,07%) να κατανέμονται σε μεγάλο 
αστικό κέντρο ( >100.000 κατοίκους) (γράφημα 6). 
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Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί (54,9%) ανέφεραν προηγούμενη εκπαιδευτική 
εμπειρία ως φροντιστές, 34,7% είχαν διδάξει μαθήματα κατεύθυνσης σε Λύκειο, ενώ 
23,5% είχαν θητεύσει σε διοικητικές θέσεις (πιν. 2). 
Πίνακας 2. Προηγούμενη εμπειρία του εκπαιδευτικού σε διοικητική θέση, σε 
διδασκαλία μαθημάτων κατεύθυνσης ή ως φροντιστής 
 
 ΝΑΙ ΟΧΙ Σύνολο 





96(34,7%) 181(65,3%) 277(100,0%) 






152(54,9%) 125(45,1%) 277(100,0%) 





66(23,5%) 211(76,2%) 277(100,0%) 
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6.2.  ΠΕΡΙΓΡΑΦΙΚΗ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΠΑΝΤΗΣΕΩΝ ΣΤΙΣ ΥΠΟΚΛΙΜΑΚΕΣ 
ΤΟΥ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΊΟΥ 
Αναφορικά με τη θετική στάση απέναντι στην εσωτερική και εξωτερική 
αξιολόγηση και τους στόχους της οι εκπαιδευτικοί επιθυμούν να είναι πολυδιάστατη, 
να επιτρέπει την υποβολή ένστασης και να αποσκοπεί στην ενθάρρυνση για 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (πιν. 3). 
 
Πίνακας 3. Θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση από τη διεύθυνση του 
σχολείου και την κεντρική διοίκηση 






Τα κριτήρια της αξιολόγησης θα πρέπει να συμφωνηθούν 
ανάμεσα σε όλους όσους εμπλέκονται στη διαδικασία 
αξιολόγησης (π.χ. εκπαιδευτικούς, διευθυντές σχολείων, 
κεντρική διοίκηση κ.λπ.). 
4,26 0,99 
Οι διαδικασίες της αξιολόγησης (π.χ. ποιος πρόκειται να 
αξιολογηθεί, από ποιον, πότε, πόσο συχνά, για ποιο σκοπό;) 
θα πρέπει να συμφωνηθούν ανάμεσα σε όλους όσους 
εμπλέκονται σ’ αυτήν και να ισχύουν για όλα τα σχολεία. 
4,18 0,96 
Τα κριτήρια και οι διαδικασίες για την αξιολόγηση είναι 
καλύτερα να συμφωνηθούν σε επίπεδο σχολικής μονάδας, 
κατόπιν συζήτησης ανάμεσα στο διευθυντή και τους 
εκπαιδευτικούς. 
2,87 1,30 
Η ανεπίσημη αξιολόγηση των εκπαιδευτικών από τον 
διευθυντή είναι μια διαδικασία που λαμβάνει χώρα 
καθημερινά. 
3,63 1,10 
Οι ανεπίσημες πρακτικές αξιολόγησης πιθανόν να είναι 
υποκειμενικές και να εστιάζουν περισσότερο στην 
προσωπικότητα του εκπαιδευτικού απ’ ότι στην απόδοσή 
του. 
2,63 0,94 
Η αξιολόγηση θα έπρεπε να αποτελεί μια θετική 
λειτουργία  που αποσκοπεί στην ενθάρρυνση για 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 
4,37 0,82 
Η αξιολόγηση θα έπρεπε να ενδιαφέρεται κυρίως για την 
αξιολόγηση της απόδοσης των εκπαιδευτικών. 
3,41 1,12 
Ένα αναγνωρισμένο σύστημα αξιολόγησης θα ενδυνάμωνε 
την εικόνα του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού.  
4,14 0,83 
Η αξιολόγηση μπορεί να συμβάλει στην επίτευξη 
ρεαλιστικών στόχων του εκπαιδευτικού.  
3,72 0,90 
Η αξιολόγηση θα επιτρέψει στους εκπαιδευτικούς να 
λαμβάνουν ενημέρωση για συγκεκριμένα πεδία στα οποία 
χρειάζονται επαγγελματική υποστήριξη. 
3,72 0,88 
Ένα σταθερό σύστημα αξιολόγησης κρίνεται, συνολικά, ως 
κάτι αρνητικό . 
3,51 0,88 
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Η αξιολόγηση, μέσω των κυρώσεων που πιθανόν προβλέπει, 
αποτελεί μια μορφή ελέγχου της συμπεριφοράς των 
εκπαιδευτικών. 
3,04 0,87 
Η αξιολόγηση είναι ένας τρόπος εξασφάλισης ότι τα 
πρότυπα διδασκαλίας τηρούνται σε ένα ικανοποιητικό 
επίπεδο. 
3,30 0,98 
Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αξιολογούνται μόνο σε 
περίπτωση προαγωγής. 
3,94 0,76 
Η υποχρεωτική αξιολόγηση θα κάνει τους εκπαιδευτικούς να 
αισθάνονται ότι απειλούνται και πιέζονται, και ότι 
παρεμποδίζεται η ατομικότητά τους.  
3,35 0,92 
Η αξιολόγηση δεν θα έπρεπε να είναι απαραίτητη αφότου οι 
εκπαιδευτικοί έχουν ολοκληρώσει ικανοποιητικά τα δύο 
εισαγωγικά χρόνια, διδάσκοντας ως δόκιμοι εκπαιδευτικοί. 
2,24 0,97 
Η αξιολόγηση θα έπρεπε να στοχεύει στο να διευκολύνει 
τους εκπαιδευτικούς να αναγνωρίζουν τα καλά σημεία της 
διδακτικής τους πρακτικής. 
3,94 0,85 
Η αξιολόγηση προκαλεί εντάσεις ανάμεσα στον αξιολογητή 
και στον αξιολογούμενο. 
3,09 0,71 
Όλο το προσωπικό μιας σχολικής μονάδας, ανεξαρτήτως 
θέσης (καθηγητές, υποδιευθυντές, διευθυντής), θα έπρεπε να 
αξιολογείται συστηματικά. 
4,05 0,89 
Αν ο διευθυντής του σχολείου είναι ο αξιολογητής των 
εκπαιδευτικών, η αξιολόγηση θα προκαλέσει τη διαίρεση 
ανάμεσα στο διευθυντή και το προσωπικό του. 
2,84 1,00 
Κάθε εκπαιδευτικός θα έπρεπε να έχει το δικαίωμα σε μια 
ετήσια ανασκόπηση της επαγγελματικής του ανάπτυξης με 
τον διευθυντή του. 
3,44 0,95 
Ο διευθυντής του σχολείου είναι το πλέον κατάλληλο 
πρόσωπο για να αξιολογήσει την απόδοση ενός 
εκπαιδευτικού. 
2,22 1,11 
Μια μετά-αξιολογική συνέντευξη είναι ένα ουσιαστικό 
στάδιο στη διαδικασία αξιολόγησης, παρέχοντας μια 
αμφίδρομη ανταλλαγή ανατροφοδότησης.  
3,54 0,86 
Εκτιμώντας την απόδοσή τους απέναντι σε καθορισμένα 
κριτήρια, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να δώσουν έντιμες 
αξιολογήσεις για τους εαυτούς τους. 
3,59 0,84 
Η αξιολόγηση από συναδέλφους έχει έλλειμμα αξιοπιστίας. 2,93 0,78 
Τα στοιχεία που συγκεντρώνονται με την απευθείας 
παρατήρηση του εκπαιδευτικού στην τάξη παρέχουν μια υγιή 
βάση για ποιοτικές κρίσεις της απόδοσής του. 
3,35 0,96 
Οι διευθυντές είναι λιγότερο αξιόπιστοι από τους 
συναδέλφους εκπαιδευτικούς στην εκτίμηση της απόδοσης 
του διδάσκοντος. 
3,22 0,77 
Απόψεις των γονέων των μαθητών θα έπρεπε να 
λαμβάνονται υπόψη στην αξιολόγηση. 
2,90 1,17 
Οι εκτιμήσεις των μαθητών είναι μια πολύτιμη πηγή 
ενδείξεων κατά την αξιολόγηση. 
3,49 1,08 
Ο διευθυντής του σχολείου δεν θα έπρεπε να είναι σε 
καμία περίπτωση, ο μοναδικός που θα έχει την ευθύνη 
4,41 0,78 
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 05:24:00 EET - 137.108.70.7
  60 
της αξιολόγησης. 
Μια έκθεση αξιολόγησης που θα συνδέονταν με το 
επαγγελματικό μέλλον του εκπαιδευτικού (προαγωγή 
βαθμολογική ή οικονομική, απόλυση, κ.λπ.) θα έπρεπε να 
γνωστοποιείται στον ίδιο, με αναγνωρισμένο το δικαίωμα  
ένστασης. 
4,41 0,69 
   
 
Από τον παραπάνω πίνακα προκύπτει ότι οι υψηλότερες μέσες τιμές   
σημειώθηκαν στις ερωτήσεις που αφορούσαν στο χαρακτηρισμό της αξιολόγησης ως 
μιας θετικής λειτουργίας, στη σύνδεση της έκθεσης αξιολόγησης με το 
επαγγελματικό μέλλον του εκπαιδευτικού και στην αμφισβήτηση του διευθυντού ως 
του μοναδικού αξιολογητή (4,37±0,82, 4,41±0,78 και 4,41±0,69, αντίστοιχα). 
Αντίθετα, οι χαμηλότερες μέσες τιμές  σημειώθηκαν στις ερωτήσεις που αφορούσαν 
στην μη αναγκαιότητα αξιολόγησης μετά τη μονιμοποίηση του εκπαιδευτικού και  
στο βαθμό καταλληλότητας του διευθυντή ως αξιολογητή (2,24± 0,97 και 2,22 ±1,11, 
αντίστοιχα). 
Οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι η αξιολόγηση θα πρέπει να στοχεύει στη 
βελτίωση των διδακτικών ικανοτήτων, να βοηθά τους εκπαιδευτικούς να 
προσδιορίσουν τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία τους και να αξιολογεί τη συνολική 
απόδοση του εκπαιδευτικού, ερωτήσεις στις οποίες σημειώθηκαν και οι υψηλότερες 
μέσες τιμές (3,88±0,94, 4,03±0,79 και 3,93±0,82, αντίστοιχα). Αντίθετα, οι 
χαμηλότερες μέσες τιμές  σημειώθηκαν στις ερωτήσεις που αφορούσαν στη χρήση 
της αξιολόγησης για σκοπούς λογοδοσίας του σχολείου και για την καλύτερη 
κατανομή των πάσης φύσεως πόρων (2,90± 1,09 και 3,01± 1,16, αντίστοιχα) (πιν. 4). 







Να βελτιώσει τις διδακτικές ικανότητες. 3,88 0,94 
Να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να προσδιορίσουν 
τα δυνατά και τα αδύνατα σημεία τους. 
4,03 0,79 
Να αξιολογήσει τη συνολική απόδοση του 
εκπαιδευτικού. 
3,93 0,82 
Να παρέχει στο σχολείο πληροφορίες για λήψη 
διοικητικών αποφάσεων. 
3,15 1,01 
Για προαγωγή του προσωπικού. 3,33 1,04 
Για λογοδοσία του σχολείου. 2,90 1,09 
Να προσδιορίσει τις ανάγκες των εκπαιδευτικών ως προς 
την επαγγελματική τους ανάπτυξη. 
3,67 0,91 
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Για τη βελτίωση της επικοινωνίας μέσα στο σχολείο. 3,35 1,07 
Για τη βελτίωση της εργασιακής σχέσης μεταξύ των 
συναδέλφων. 
3,05 1,11 
Για καλύτερη κατανομή των πάσης φύσεως πόρων. 3,01 1,16 
   




Η ικανότητα στη διαχείριση της τάξης, η ικανότητα 
αλληλεπίδρασης/επικοινωνίας με τους μαθητές και η διδακτική ικανότητα 
θεωρούνται ως οι πιο σημαντικές πτυχές του εκπαιδευτικού έργου που πρέπει να 
αξιολογούνται (μέσες τιμές 4,19±0,73, 4,26±0,68 και 4,29±0,72, αντίστοιχα). 
Αντίθετα, η διάθεση για συμμετοχή στη διαδικασία παρατήρησης της διδασκαλίας 
από συναδέλφους συγκέντρωσε τη μικρότερη βαθμολογία (3,12±0,99) (πιν. 5). 
 








Ικανότητα στη διαχείριση της τάξης. 4,19 0,73 
Ικανότητα αλληλεπίδρασης/επικοινωνίας  με τους 
μαθητές. 
4,26 0,68 
Διδακτική ικανότητα. 4,29 0,72 
Διδασκαλία του αντικειμένου βάσει του προγραμματισμού. 3,74 0,86 
Ικανότητα στον προσδιορισμό των μαθησιακών δυσκολιών 
των μαθητών. 
3,89 0,82 
Ικανότητα αλληλεπίδρασης/επικοινωνίας  με τους γονείς. 3,52 0,90 
Διάθεση συνεργασίας με άλλους ανθρώπους. 3,77 0,83 
Ενθουσιασμός κατά την εκτέλεση της σχολικής εργασίας. 3,81 0,84 
Διάθεση για συμμετοχή στη διαδικασία παρατήρησης της 
διδασκαλίας από συναδέλφους. 
3,12 0,99 
   
   
 
  Η αξιολόγηση από το σχολικό σύμβουλο, η αξιολόγηση από τους μαθητές και 
η αξιολόγηση βάσει του χαρτοφυλακίου αξιολόγησης (portfolio) συγκεντρώνουν τις 
περισσότερες θετικές κρίσεις των εκπαιδευτικών(μέσες τιμές 3,38±2,58, 3,56±1,08 
και 3,47±0,94, αντίστοιχα). Η παρατήρηση στην τάξη  από συνάδελφο  και τα σχόλια 
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των γονέων συγκέντρωσαν τη μικρότερη βαθμολογία (2,60±1,11 και 2,83±1,08, 
αντίστοιχα) (πιν. 6). 







Παρατήρηση στην τάξη. 3,11 1,20 
Παρατήρηση στην τάξη από συνάδελφο. 2,60 1,11 
Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από τους μαθητές 
με τη χρήση ερωτηματολογίων. 
3,56 1,08 
Σχόλια από τους γονείς. 2,83 1,08 
Η ακαδημαϊκή απόδοση των μαθητών. 3,18 0,99 
Αξιολόγηση από το διευθυντή. 2,97 1,01 
Αξιολόγηση από τον Σχολικό Σύμβουλο. 3,38 2,58 
Βάσει του χαρτοφυλακίου αξιολόγησης (portfolio) 3,47 0,94 
   
 
 
Κατά τους εκπαιδευτικούς, η διαχείριση της τάξης, το ήθος  μέσα στην τάξη και η 
συνέπεια τήρησης του ωραρίου  και των υποχρεώσεων τους θα πρέπει να  είναι τα 
σημαντικότερα κριτήρια για την αξιολόγησή τους (4,25±0,65,  4,21± 0,73 και 4,34± 
0,74, αντίστοιχα). Η μικρότερη μέση τιμή σημειώθηκε στην ερώτηση για την 
προσωπική εμφάνιση (2,81± 1,19) (πιν. 7). 







Ευέλικτη χρήση διδακτικών μεθόδων. 4,01 0,75 
Επίγνωση των τρεχουσών εξελίξεων στην εκπαίδευση. 3,98 0,74 
Διαχείριση της τάξης. 4,25 0,65 
Προάσπιση της σχολικής πειθαρχίας έξω από την τάξη. 3,27 1,00 
Ικανότητα να ανταπεξέρχεται με μαθητές διαφορετικών 
μαθησιακών επιπέδων. 
4,00 0,76 
Υποστήριξη της πολιτικής του σχολείου. 3,16 0,88 
Συμβολή στην εκτός προγράμματος σπουδών σχολική 
ζωή- Εμπλοκή σε νέα – καινοτόμα προγράμματα 
3,69 0,92 
Προσωπική εμφάνιση. 2,81 1,19 
Ήθος μέσα στην τάξη. 4,21 0,73 
Συνέπεια τήρησης ωραρίου και υποχρεώσεων. 4,34 0,64 
Στάση σε μη διδακτικά καθήκοντα (π.χ. επίβλεψη των 
μαθητών κατά το διάλειμμα). 
3,64 1,04 
Ποιότητα του διαχειριστικού έργου (προώθηση 
σχεδιασμού, αρχεία εργασιών, σχεδιασμός και 
3,92 0,77 
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προετοιμασία μαθημάτων κ.λπ.) 
Εμφάνιση των τετραδίων εργασιών των μαθητών 3,15 0,97 
Επαγγελματισμός (Στάση στη δουλειά, προθυμία για 
αλλαγή κ.λπ.) 
4,05 0,71 
Συμβολή στη συνολική σχολική προσπάθεια. 4,15 0,59 
Στάση κατά τις συναντήσεις του προσωπικού του 
σχολείου. 
3,67 0,86 
Ενδιαφέρον για την ανάπτυξη του προγράμματος 
σπουδών. 
3,84 0,73 
Οργάνωση του τομέα σχολικών εκδρομών. 3,32 3,21 
Προθυμία παροχής επιπλέον χρόνου στους μαθητές, έξω 
από την τάξη. 
3,45 1,00 
Ικανότητα να ανταπεξέρχεται σε πιεστικές καταστάσεις. 3,81 0,85 
Ταχύτητα στην ολοκλήρωση εργασιών. 3,43 0,88 
Επιπλέον προσόντα που αποκτήθηκαν (π.χ. γνώσεις 
διδακτικής μεθοδολογίας, γνώσεις ψυχολογίας του 
παιδιού/εφήβου, γνώσεις για την κοινωνική λειτουργία 
της εκπαίδευσης κ.λπ.) 
3,87 0,85 
   
   
 
Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι η ατομική εσωτερική 
αξιολόγηση θεωρείται ότι μπορεί να αποτιμήσει συνολικά το έργο του εκπαιδευτικού  
(μέση τιμή 3,70±0,97), ενώ υψηλή βαθμολογία συγκέντρωσε και η συλλογική 
εσωτερική αξιολόγηση (μέση τιμή 3,67±1,03). Η διαφωνία με την αξιολόγηση 
συγκέντρωσε τη μικρότερη βαθμολογία (2,04±1,24) (πιν. 8). 







Εξωτερική αξιολόγηση (πραγματοποιείται 
από φορείς που τοποθετούνται εκτός 
σχολικής μονάδας) 
2,71 1,25 
Ιεραρχική αξιολόγηση (πραγματοποιείται 
από ιεραρχικά ανώτερους του 
εκπαιδευτικού, π.χ. από το διευθυντή της 
σχολικής μονάδας) 
2,81 1,13 
Συλλογική εσωτερική αξιολόγηση 
(αυτοαξιολόγηση) της σχολικής μονάδας. 
3,67 1,03 
Ατομική εσωτερική αξιολόγηση 
(αυτοαξιολόγηση) 
3,70 0,97 
Συνδυασμός εξωτερικής αξιολόγησης και 
αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας. 
3,64 1,13 
 Διαφωνώ με την αξιολόγηση. 2,04 1,24 
Ν=277   
Institutional Repository - Library & Information Centre - University of Thessaly
09/12/2017 05:24:00 EET - 137.108.70.7
  64 
Συνοπτικά, η συμφωνία με τις προτεινόμενες πτυχές αξιολόγησης  του 
εκπαιδευτικού έργου συγκέντρωσε την υψηλότερη βαθμολογία (3,84±0,55), ενώ η 
θετική στάση απέναντι στις μεθόδους αξιολόγησης τη μικρότερη (3,14±0,69). Σε 
κάθε περίπτωση η μέση βαθμολογία των υποκλιμάκων υπερέβαινε την τιμή 3 
δηλώνοντας τη θετική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην αξιολόγηση (πιν. 9). 
Η συνιστώσα της επαγγελματικής ανάπτυξης (περιέχεται στην κλίμακα της θετικής 
στάσης απέναντι στην αξιολόγηση από τη διεύθυνση του σχολείου και την κεντρική 
διοίκηση) συγκέντρωσε μέση βαθμολογία 3,51±0,36 και κατατάσσεται τρίτη  κατά 
σειρά στις θετικές γνώμες των εκπαιδευτικών. 






















Θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση από τη 
διεύθυνση του σχολείου και την κεντρική 
διοίκηση 
3,47 0,28 
Επαγγελματική ανάπτυξη 3,51 0,36 
Θετική άποψη για τους προβαλλόμενους σκοπούς 
της αξιολόγησης 
3,43 0,65 
Συμφωνία με τις προτεινόμενες πτυχές του 
εκπαιδευτικού έργου 
3,84 0,55 
Θετική στάση απέναντι στις μεθόδους 
αξιολόγησης 
3,14 0,69 
Συμφωνία με προτεινόμενα κριτήρια αξιολόγησης 3,73 0,47 
Θετική στάση απέναντι στις μορφές αξιολόγησης 3,42 0,66 
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Από τον πίνακα 10 προκύπτει ότι δεν παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές 
διαφορές ως προς το φύλο. 
 











Θετική στάση απέναντι στην 
αξιολόγηση από τη διεύθυνση 
του σχολείου και την κεντρική 
διοίκηση 
ΑΝΔΡΑΣ 103 3,50 0,27 0,148 
 ΓΥΝΑΙΚΑ 174 3,45 0,25  
      
Θετική άποψη για τους 
προβαλλόμενους σκοπούς της 
αξιολόγησης 
ΑΝΔΡΑΣ 103 3,44 0,66 0,811 
 ΓΥΝΑΙΚΑ 174 3,42 0,65  
      
Συμφωνία με τις προτεινόμενες 
πτυχές του εκπαιδευτικού έργου 
ΑΝΔΡΑΣ 103 3,82 0,57 0,543 
 ΓΥΝΑΙΚΑ 174 3,86 0,55  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μεθόδους αξιολόγησης 
ΑΝΔΡΑΣ 103 3,15 0,66 0,838 
 ΓΥΝΑΙΚΑ 174 3,13 0,71  
      
 Συμφωνία με προτεινόμενα 
κριτήρια αξιολόγησης 
ΑΝΔΡΑΣ 103 3,72 0,52 0,879 
 ΓΥΝΑΙΚΑ 174 3,73 0,44  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μορφές αξιολόγησης 
ΑΝΔΡΑΣ 103 3,48 0,67 0,301 
 ΓΥΝΑΙΚΑ 174 3,39 0,66  
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Β2. ΗΛΙΚΙΑ Πίνακας 11. Διαφορές  ηλικιακών ομάδων ως προς τις υποκλίμακες 
του ερωτηματολογίου 
 Σε  τέσσερις από τις εξεταζόμενες υποκλίμακες οι εκπαιδευτικοί μεγαλύτερης 
ηλικίας (>46 ετών) εξέφρασαν με στατιστικά σημαντική διαφορά περισσότερο θετική 
στάση απέναντι στην αξιολόγηση, όπως φαίνεται στον πίνακα 11. Συμφωνούν 
περισσότερο με τα προτεινόμενα κριτήρια αξιολόγησης, έχουν περισσότερο θετική 
στάση απέναντι στην αξιολόγηση από τη διεύθυνση και τους σκοπούς της 












Θετική στάση απέναντι στην 
αξιολόγηση από τη διεύθυνση 
του σχολείου και την κεντρική 
διοίκηση 
≤46 131 3,43 0,26 0,033 
 >46 146 3,50 0,26  
      
Θετική άποψη για τους 
προβαλλόμενους σκοπούς της 
αξιολόγησης 
≤46 131 3,32 0,62 0,012 
 >46 146 3,52 0,67  
      
Συμφωνία με τις προτεινόμενες  
πτυχές του εκπαιδευτικού έργου 
≤46 131 3,76 0,52 0,026 
 >46 146 3,91 0,58  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μεθόδους αξιολόγησης 
≤46 131 3,09 0,76 0,244 
 >46 146 3,18 0,62  
      
 Συμφωνία με προτεινόμενα 
κριτήρια αξιολόγησης 
≤46 131 3,61 0,46 0,000 
 >46 146 3,83 0,46  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μορφές αξιολόγησης 
≤46 131 3,39 0,68 0,372 
 >46 146 3,46 0,65  
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Β3.  Μεταπτυχιακές σπουδές.  
 
Όσοι κατείχαν μεταπτυχιακό δίπλωμα ειδίκευσης ή διδακτορικό (σύνολο 37 
εκπαιδευτικοί) είχαν θετικότερη-με στατιστικά σημαντική διαφορά στάση απέναντι 
στην αξιολόγηση από τη διεύθυνση και απέναντι στις μεθόδους και τις μορφές της 
αξιολόγησης, όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα 12. 
Πίνακας 12. Διαφορές  ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα 












Θετική στάση απέναντι στην 
αξιολόγηση από τη 
διεύθυνση του σχολείου και 
την κεντρική διοίκηση 
ΝΑΙ 37 3,55 0,23 0,051 
 ΟΧΙ 240 3,46 0,26  
      
Θετική άποψη για τους 
προβαλλόμενους σκοπούς της 
αξιολόγησης 
ΝΑΙ 37 3,43 0,50 0,970 
 ΟΧΙ 240 3,43 0,68  
      
Συμφωνία με τις 
προτεινόμενες  πτυχές του 
εκπαιδευτικού έργου 
ΝΑΙ 37 3,93 0,49 0,319 
 ΟΧΙ 240 3,83 0,56  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μεθόδους αξιολόγησης 
ΝΑΙ 37 3,35 0,55 0,041 
 ΟΧΙ 240 3,10 0,71  
      
 Συμφωνία με προτεινόμενα 
κριτήρια αξιολόγησης 
ΝΑΙ 37 3,78 0,44 0,457 
 ΟΧΙ 240 3,72 0,47  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μορφές αξιολόγησης 
ΝΑΙ 37 3,72 0,52 0,004 
 ΟΧΙ 240 3,38 0,67  
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Β4. ΤΡΟΠΟΣ ΔΙΟΡΙΣΜΟΥ  
 
Όπως φαίνεται στον πίνακα 13, όσοι είχαν διοριστεί μέσω ΑΣΕΠ  
συμφωνούσαν λιγότερο - με στατιστικά σημαντική διαφορά - με τα προτεινόμενα 
κριτήρια αξιολόγησης. 
 Πίνακας  13. Διαφορές  ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα  
με τον τρόπο διορισμού. 
 
Υποκλίμακες  







Θετική στάση απέναντι στην 
αξιολόγηση από τη διεύθυνση του 
σχολείου και την κεντρική 
διοίκηση 
ΟΧΙ 201 3,49 0,26 0,110 
 ΝΑΙ 76 3,43 0,27  
      
Θετική άποψη για τους 
προβαλλόμενους σκοπούς της 
αξιολόγησης 
ΟΧΙ 201 3,46 0,68 0,183 
 ΝΑΙ 76 3,34 0,59  
      
Συμφωνία με τις προτεινόμενες  
πτυχές του εκπαιδευτικού έργου 
ΟΧΙ 201 3,87 0,56 0,207 
 ΝΑΙ 76 3,77 0,53  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μεθόδους αξιολόγησης 
ΟΧΙ 201 3,17 0,71 0,219 
 ΝΑΙ 76 3,05 0,63  
      
Συμφωνία με προτεινόμενα 
κριτήρια αξιολόγησης 
ΟΧΙ 201 3,79 0,49 0,000 
 ΝΑΙ 76 3,56 0,38  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μορφές αξιολόγησης 
ΟΧΙ 201 3,44 0,68 0,623 
 ΝΑΙ 76 3,39 0,62  
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Β5. ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑ ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ ΚΑΤΕΥΘΥΝΣΗΣ 
 
Όσοι εκπαιδευτικοί είχαν διδάξει μαθήματα  κατεύθυνσης είχαν περισσότερο 
θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση (σε όλες τις εξεταζόμενες παραμέτρους) , αν 
και οι διαφορές δεν ήταν στατιστικά σημαντικές (πιν.14).  
 
Πίνακας  14. Διαφορές  ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα  













Θετική στάση απέναντι στην 
αξιολόγηση από τη διεύθυνση 
του σχολείου και την κεντρική 
διοίκηση 
ΝΑΙ 96 3,51 0,25 0,097 
 ΟΧΙ 181 3,45 0,27  
      
Θετική άποψη για τους 
προβαλλόμενους σκοπούς της 
αξιολόγησης 
ΝΑΙ 96 3,51 0,65 0,153 
 ΟΧΙ 181 3,39 0,65  
      
Συμφωνία με τις 
προτεινόμενες  πτυχές του 
εκπαιδευτικού έργου 
ΝΑΙ 96 3,89 0,54 0,337 
 ΟΧΙ 181 3,82 0,56  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μεθόδους αξιολόγησης 
ΝΑΙ 96 3,20 0,57 0,280 
 ΟΧΙ 181 3,10 0,75  
      
 Συμφωνία με προτεινόμενα 
κριτήρια αξιολόγησης 
ΝΑΙ 96 3,73 0,55 0,977 
 ΟΧΙ 181 3,73 0,42  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μορφές αξιολόγησης 
ΝΑΙ 96 3,52 0,68 0,081 
 ΟΧΙ 181 3,37 0,65  
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Β6. ΦΡΟΝΤΙΣΤΗΡΙΑΚΗ ΕΜΠΕΙΡΙΑ 
 
Όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα 15, δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές σε σχέση με την προηγούμενη φροντιστηριακή εμπειρία των 
εκπαιδευτικών. 
Πίνακας 15. Διαφορές  ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα  












Θετική στάση απέναντι στην 
αξιολόγηση από τη 
διεύθυνση του σχολείου και 
την κεντρική διοίκηση 
ΝΑΙ 152 3,4748 0,27 0,963 
 ΟΧΙ 125 3,47 0,24  
      
Θετική άποψη για τους 
προβαλλόμενους σκοπούς της 
αξιολόγησης 
ΝΑΙ 152 3,42 0,65 0,770 
 ΟΧΙ 125 3,44 0,66  
      
Συμφωνία με τις 
προτεινόμενες  πτυχές του 
εκπαιδευτικού έργου 
ΝΑΙ 152 3,82 0,55 0,430 
 ΟΧΙ 125 3,87 0,56  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μεθόδους αξιολόγησης 
ΝΑΙ 152 3,14 0,61 0,963 
 ΟΧΙ 125 3,14 0,78  
      
 Συμφωνία με προτεινόμενα 
κριτήρια αξιολόγησης 
ΝΑΙ 152 3,69 0,49 0,182 
 ΟΧΙ 125 3,77 0,44  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μορφές αξιολόγησης 
ΝΑΙ 152 3,42 0,70 0,882 
 ΟΧΙ 125 3,43 0,62  
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Β7. ΑΣΚΗΣΗ ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΩΝ ΚΑΘΗΚΟΝΤΩΝ  
 
Όσοι εκπαιδευτικοί είχαν ασκήσει στο παρελθόν ή ασκούσαν κατά τη 
διάρκεια της έρευνας διοικητικά καθήκοντα  έδειξαν περισσότερο θετική άποψη για 
τους σκοπούς της αξιολόγησης, τους τομείς αξιολόγησης, τα κριτήρια και  τις μορφές 
της αξιολόγησης, όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα 16. 
Πίνακας  16. Διαφορές  ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα  












Θετική στάση απέναντι στην 
αξιολόγηση από τη διεύθυνση 
του σχολείου και την κεντρική 
διοίκηση 
ΝΑΙ 65 3,51 0,27 0,226 
 ΟΧΙ 211 3,46 0,26  
      
Θετική άποψη για τους 
προβαλλόμενους σκοπούς της 
αξιολόγησης 
ΝΑΙ 65 3,60 0,67 0,017 
 ΟΧΙ 211 3,38 0,64  
      
Συμφωνία με τις προτεινόμενες  
πτυχές του εκπαιδευτικού 
έργου 
ΝΑΙ 65 4,04 0,51 0,001 
 ΟΧΙ 211 3,78 0,56  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μεθόδους αξιολόγησης 
ΝΑΙ 65 3,26 0,61 0,097 
 ΟΧΙ 211 3,10 0,71  
      
 Συμφωνία με προτεινόμενα 
κριτήρια αξιολόγησης 
ΝΑΙ 65 3,87 0,46 0,005 
 ΟΧΙ 211 3,68 0,46  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μορφές αξιολόγησης 
ΝΑΙ 65 3,69 0,65 0,000 
 ΟΧΙ 211 3,34 0,65  
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Σχήμα 7.  Διοικητικά καθήκοντα και στάση απέναντι στις μορφές αξιολόγησης  
 
Το παραπάνω σχήμα δείχνει ότι  όσοι είχαν ασκήσει (ή ασκούσαν κατά την 
περίοδο της έρευνας) διοικητικά καθήκοντα συγκέντρωσαν υψηλότερη μέση 
βαθμολογία στην υποκλίμακα της στάσης απέναντι στις μορφές αξιολόγησης, ενώ η 
διακύμανση της βαθμολογίας ήταν μικρότερη και η μέγιστη βαθμολογία μεγαλύτερη, 
σε σύγκριση με όσους δεν είχαν ανάλογη εμπερία. Η έντονη οριζόντια γραμμή 
αντιστοιχεί στη μέση τιμή ενώ, το έγχρωμο παραλληλόγραμμο παριστά το εύρος 
τιμών μεταξύ του άνω και του κάτω τεταρτημορίου. Οι κύκλοι αντιστοιχούν στις 
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Β8. ΒΑΣΙΚΕΣ ΣΠΟΥΔΕΣ  
 
Όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα 17, δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά 
σημαντικές διαφορές σε σχέση με  τις βασικές σπουδές των εκπαιδευτικών. 
Πίνακας 17. Διαφορές ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα  
με τις βασικές σπουδές των εκπαιδευτικών 




Sum of    
Squares 
         df F p 
Θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση 
από τη διεύθυνση του σχολείου και την 
κεντρική διοίκηση 
0,115 3 0,542 0,654 
 19,357 273   
 19,472 276   
Θετική άποψη για τους προβαλλόμενους 
σκοπούς της αξιολόγησης 
2,048 3 1,580 0,195 
 117,984 273   
 120,032 276   
Συμφωνία με τις προτεινόμενες  πτυχές 
του εκπαιδευτικού έργου 
1,351 3 1,446 0,230 
 85,048 273   
 86,399 276   
Θετική στάση απέναντι στις μεθόδους 
αξιολόγησης 
2,633 3 1,831 0,142 
 130,846 273   
 133,478 276   
 Συμφωνία με προτεινόμενα κριτήρια 
αξιολόγησης 
1,547 3 2,320 0,076 
 60,674 273   
 62,221 276   
Θετική στάση απέναντι στις μορφές 
αξιολόγησης 
1,005 3 ,746 0,526 
 122,687 273   
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Β9. ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑ 
 
Δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε σχέση με  τη 
συνολική εκπαιδευτική εμπειρία των εκπαιδευτικών, πλην των κριτηρίων 
αξιολόγησης. Η περαιτέρω post hoc ανάλυση έδειξε ότι οι έχοντες περισσότερα από 
25 χρόνια υπηρεσίας συμφωνούσαν στατιστικά σημαντικά περισσότερο με τα 
κριτήρια αξιολόγησης, σε σχέση με όσους είχαν προϋπηρεσία 6-10 έτη (πιν. 18 και 
19). 
Πίνακας 18. Διαφορές  ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα   










df F p 
Θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση 
από τη διεύθυνση του σχολείου και την 
κεντρική διοίκηση 
0,299 5 0,844 0,520 
 19,174 271   
 19,472 276   
Θετική άποψη για τους προβαλλόμενους 
σκοπούς της αξιολόγησης 
4,795 5 2,255 0,051 
 115,237 271   
 120,032 276   
Συμφωνία με τις προτεινόμενες  πτυχές 
του εκπαιδευτικού έργου 
2,325 5 1,499 0,190 
 84,074 271   
 86,399 276   
Θετική στάση απέναντι στις μεθόδους 
αξιολόγησης 
3,895 5 1,629 0,152 
 129,583 271   
 133,478 276   
 Συμφωνία με προτεινόμενα κριτήρια 
αξιολόγησης 
3,869 5 3,594 0,004 
 58,352 271   
 62,221 276   
Θετική στάση απέναντι στις μορφές 
αξιολόγησης 
3,514 5 1,585 0,164 
 120,178 271   
 123,692 276   
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Πίνακας 19. Post-hoc ανάλυση με εξαρτημένη μεταβλητή την συμφωνία στα 
κριτήρια αξιολόγησης, ανάλογα με τα χρόνια συνολικής εκπαιδευτικής 
υπηρεσίας. 










p Κάτω όριο Άνω όριο 
Κριτήρια 
αξιολόγησης 
1-5 6-10 0,13 0,890 -0,20 0,47 
  11-15 0,06 0,997 -0,29 0,42 
  16-20 -0,08 0,984 -0,42 0,25 
  21-25 -0,15 0,870 -0,52 0,22 
  >25 -0,18 0,656 -0,53 0,15 
 6-10 1-5 -0,13 0,890 -0,47 0,20 
  11-15 -0,07 0,989 -0,38 0,24 
  16-20 -0,21 0,305 -0,50 0,07 
  21-25 -0,28 0,142 -0,60 0,04 
  >25 -0,31 0,026 -0,61 -0,02 
 11-15 1-5 -0,06 0,997 -0,42 0,29 
  6-10 0,07 0,989 -0,24 0,38 
  16-20 -0,14 0,801 -0,46 0,17 
  21-25 -0,21 0,533 -0,56 0,13 
  >25 -0,24 0,248 -0,56 0,07 
 16-20 1-5 0,08 0,984 -0,25 0,42 
  6-10 0,21 0,305 -0,07 0,50 
  11-15 0,14 0,801 -0,17 0,46 
  21-25 -0,06 0,994 -0,39 0,26 
  >25 -0,10 0,935 -0,40 0,19 
 21-25 1-5 0,15 0,870 -0,22 0,52 
  6-10 0,28 0,142 -0,04 0,60 
  11-15 0,21 0,533 -0,13 0,56 
  16-20 0,06 0,994 -0,26 0,39 
  >25 -0,03 1,000 -0,37 0,29 
 >25 1-5 0,18 0,656 -0,15 0,53 
  6-10 0,31 0,026 0,02 0,61 
  11-15 0,24 0,248 -0,07 0,56 
  16-20 0,10 0,935 -0,19 0,40 
  21-25 0,03 1,000 -0,29 0,37 
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Όπως φαίνεται στο σχήμα 8, οι έχοντες 6-10 έτη προϋπηρεσίας συμφωνούν 
λιγότερο με τα κριτήρια αξιολόγησης. Καθώς τα έτη προυπηρεσίας αυξάνουν, και 
μέχρι τα 20 έτη προυπηρεσίας, η συμφωνία με τα κριτήρια αξιολόγησης γίνεται 
εντονότερη. Απο τα 20 χρόνια και  πάνω παρατηρείται κάποια μικρή αμφισβήτηση 
των κριτηρίων, όπως αυτή αποτυπώνεται στις ελαφρά μικρότερες μέσες τιμές στην 
αντίστοιχη υποκλίμακα, οι οποίες ωστόσο εξακολουθούν να  κυμαίνονται σε υψηλά 
επίπεδα. 
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B10.  ΤΥΠΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ  
 
Δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε σχέση με τον τύπο 
σχολείου που υπηρετούσαν οι εκπαιδευτικοί (πιν. 20). 
Πίνακας 20. Διαφορές  ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα  






df F p 
Θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση 
από τη διεύθυνση του σχολείου και την 
κεντρική διοίκηση 
0,266 4 0,942 0,440 
 19,206 272   
 19,472 276   
     
Θετική άποψη για τους προβαλλόμενους 
σκοπούς της αξιολόγησης 
1,273 4 0,729 0,573 
 118,759 272   
 120,032 276   
     
Συμφωνία με τις προτεινόμενες  πτυχές 
του εκπαιδευτικού έργου 
0,136 4 0,107 0,980 
 86,263 272   
 86,399 276   
     
Θετική στάση απέναντι στις μεθόδους 
αξιολόγησης 
2,504 4 1,300 0,270 
 130,974 272   
 133,478 276   
     
 Συμφωνία με προτεινόμενα κριτήρια 
αξιολόγησης 
0,745 4 0,824 0,511 
 61,476 272   
 62,221 276   
     
Θετική στάση απέναντι στις μορφές 
αξιολόγησης 
2,694 4 1,514 0,198 
 120,998 272   
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Β11. ΜΕΓΕΘΟΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΟΝΑΔΑΣ 
 
Δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε σχέση με το μέγεθος 
της σχολικής μονάδας που υπηρετούσαν οι εκπαιδευτικοί (πιν. 21). 
Πίνακας 21. Διαφορές  ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα  






df F p 
Θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση 
από τη διεύθυνση του σχολείου και την 
κεντρική διοίκηση 
0,100 2 0,710 0,492 
 19,372 274   
 19,472 276   
Θετική άποψη για τους προβαλλόμενους 
σκοπούς της αξιολόγησης 
0,336 2 0,385 0,681 
 119,696 274   
 120,032 276   
Συμφωνία με τις προτεινόμενες  πτυχές 
του εκπαιδευτικού έργου 
0,232 2 0,369 0,691 
 86,167 274   
 86,399 276   
Θετική στάση απέναντι στις μεθόδους 
αξιολόγησης 
0,520 2 0,535 0,586 
 132,959 274   
 133,478 276   
 Συμφωνία με προτεινόμενα κριτήρια 
αξιολόγησης 
0,148 2 0,326 0,722 
 62,073 274   
 62,221 276   
Θετική στάση απέναντι στις μορφές 
αξιολόγησης 
0,050 2 0,055 0,946 
 123,643 274   
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Β12.  ΠΕΡΙΟΧΗ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΟΝΑΔΑΣ 
 
Δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε σχέση με την περιοχή 
της σχολικής μονάδας που υπηρετούσαν οι εκπαιδευτικοί (πιν. 22). 
Πίνακας 22. Διαφορές  ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα  






df F p 
Θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση 
από τη διεύθυνση του σχολείου και την 
κεντρική διοίκηση 
0,332 2 2,380 0,094 
 19,140 274   
 19,472 276   
Θετική άποψη για τους προβαλλόμενους 
σκοπούς της αξιολόγησης 
0,985 2 1,134 0,323 
 119,047 274   
 120,032 276   
Συμφωνία με τις προτεινόμενες  πτυχές 
του εκπαιδευτικού έργου 
1,562 2 2,523 0,082 
 84,837 274   
 86,399 276   
Θετική στάση απέναντι στις μεθόδους 
αξιολόγησης 
0,704 2 0,726 0,485 
 132,774 274   
 133,478 276   
 Συμφωνία με προτεινόμενα κριτήρια 
αξιολόγησης 
0,911 2 2,035 0,133 
 61,310 274   
 62,221 276   
Θετική στάση απέναντι στις μορφές 
αξιολόγησης 
0,840 2 0,937 0,393 
 122,852 274   
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Β13.  ΚΛΑΔΟΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 
 
Δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές σε σχέση με τον κλάδο 
των εκπαιδευτικών. Εξετάστηκαν οι μαθηματικοί-φιλόλογοι ως  μια κατηγορία και οι 
υπόλοιπες ειδικότητες των εκπαιδευτικών ως άλλη κατηγορία (πιν. 23). 
Πίνακας  23. Διαφορές  ως προς τις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου, ανάλογα  














Θετική στάση απέναντι στην 
αξιολόγηση από τη διεύθυνση 
του σχολείου και την κεντρική 
διοίκηση 
ΝΑΙ 106 3,49 0,26 0,387 
 ΟΧΙ 171 3,46 0,26  
      
Θετική άποψη για τους 
προβαλλόμενους σκοπούς της 
αξιολόγησης 
ΝΑΙ 106 3,44 0,63 0,855 
 ΟΧΙ 171 3,42 0,67  
      
Συμφωνία με τις 
προτεινόμενες  πτυχές του 
εκπαιδευτικού έργου 
ΝΑΙ 106 3,90 0,52 0,158 
 ΟΧΙ 171 3,81 0,57  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μεθόδους αξιολόγησης 
ΝΑΙ 106 3,17 0,62 0,599 
 ΟΧΙ 171 3,12 0,73  
      
 Συμφωνία με προτεινόμενα 
κριτήρια αξιολόγησης 
ΝΑΙ 106 3,71 0,53 0,627 
 ΟΧΙ 171 3,74 0,43  
      
Θετική στάση απέναντι στις 
μορφές αξιολόγησης 
ΝΑΙ 106 3,46 0,67 0,484 
 ΟΧΙ 171 3,40 0,66  
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Γ. Τρόπος διορισμού και σχέση με ηλικία και συνολική εκπαιδευτική υπηρεσία  
 
  Όσοι εκπαιδευτικοί διορίστηκαν μέσω ΑΣΕΠ ήταν μικρότεροι σε ηλικία και 
διέθεταν λιγότερα χρόνια συνολικής εκπαιδευτικής εμπειρίας (πιν. 24 & 25). 
 
Πίνακας 24. Τρόπος διορισμού και ηλικία 
Τρόπος διορισμού N Ηλικία-Μέση τιμή ΤΑ 
ΧΩΡΙΣ ΑΣΕΠ 201 48,02 6,46 
    
ΜΕ ΑΣΕΠ 76 39,86 5,35 
 
Mann-Whitney-U test, p=0,000  
 
 










 6-10 25 
 11-15 24 
 16-20 51 
 21-25 37 
 >25 51 
  Σύνολο 201 




 6-10 33 
 11-15 19 
 16-20 3 
 >25 1 
 Σύνολο  76 
   
Mann-Whitney-U test, p=0,000 
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Δ. Συσχετίσεις ανάμεσα στις υποκλίμακες του ερωτηματολογίου.  
Παρατηρήθηκαν στατιστικά σημαντικές και θετικές γραμμικές συσχετίσεις 
ανάμεσα σε όλες τις υποκλίμακες. Η συμφωνία με τις προτεινόμενες προς αξιολόγηση 
πτυχές του εκπαιδευτικού έργου συσχετίστηκε πολύ ισχυρά (r=0,612, p<0.001) με τη 
συμφωνία με τα προτεινόμενα κριτήρια αξιολόγησης. Επίσης ισχυρές συσχετίσεις 
παρατηρήθηκαν μεταξύ της θετικής στάσης απέναντι στην αξιολόγηση από τη διεύθυνση 
του σχολείου και τις υπόλοιπες υποκλίμακες, όπως φαίνεται στον παρακάτω πίνακα 26. 
Συνεπώς, η συμφωνία με κάποια συνιστώσα της αξιολόγησης δηλώνει γενικότερη 
αποδοχή της αξιολόγησης και των πρακτικών της και αποδοχή της συμμετοχής της 
διοίκησης του σχολείου στην αξιολόγηση. Όσοι εκπαιδευτικοί συμφωνούν με την 
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 Θετική στάση 
απέναντι στην 
αξιολόγηση από τη 
διεύθυνση του 




     0,534**  0,520** 0,573**      0,428**  0,450** 
Sig. (2-
tailed) 
       0,000            0,000          0,000       0,000    0,000 
       







      0,516** 0,477**       0,438**   0,458** 
Sig. (2-
tailed) 
          0,000          0,000        0,000     0,000 
      







      0,451**      0,612**    0,385** 
Sig. (2-
tailed) 
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         0,000 
       Ν=277, **p<0,001 
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Η αξιολόγηση δεν είναι μια εύκολη διαδικασία αφού, εκ των πραγμάτων, 
εμπεριέχει το στοιχείο της απειλής. O Eustis (1993: 60) επισημαίνει ότι “η αξιολόγηση 
έχει άμεση επίπτωση στη ζωή των μελών της εκπαιδευτικής κοινότητας, στην αίσθηση 
επιτυχίας ή αποτυχίας, την αυτοεκτίμηση και τη στάση τους απέναντι στους 
συναδέλφους, στο σχολείο τους και στο ίδιο το επάγγελμά τους” (όπ. αναφ. στο 
Lengeling, 1996). Πληθώρα ερευνών έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί, ως υποκείμενα της 
αξιολόγησης, αντιδρούν αφού αισθάνονται ότι βρίσκονται υπό καθεστώς ελέγχου, και 
παρά το γεγονός ότι αναγνωρίζουν την αναγκαιότητα και τη χρησιμότητα της 
αξιολόγησης, εκφράζουν φόβους και επιφυλάξεις σχετικά με τις διαδικασίες, τα 
κριτήρια, τους σκοπούς της, καθώς και τους φορείς που θα την πραγματοποιήσουν. 
Επίσης ανησυχούν ως προς τον περιορισμό της παιδαγωγικής και επαγγελματικής τους 
αυτονομίας. Οι Sergiovanni & Starratt (2007: 168) σημειώνουν ότι “πρόβλημα δεν είναι 
η ίδια η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, αλλά ο τρόπος με τον οποίο διευθύνεται και 
χρησιμοποιείται”. Οι έντονες αντιδράσεις της εκπαιδευτικής κοινότητας, ακόμη και στην 
προσπάθεια εισαγωγής της αξιολόγησης, καταδεικνύουν ότι η μορφή και το είδος του 
μηχανισμού αξιολόγησης δεν είναι ζήτημα “τεχνικής απόφασης” μέσα σε ένα πλαίσιο 
άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά είναι ένα ζήτημα με επιπτώσεις που εκτείνονται 
και στον πολιτικό και κοινωνικό χώρο, πέραν του εκπαιδευτικού (Σολομών, 1998), 
πράγμα που έρχεται σε άμεση συμφωνία με την άποψη του Fullan (2001: 69) ότι “παρά 
το γεγονός ότι η απλότητα της τεχνικής πτυχής της εκπαιδευτικής αλλαγής είναι 
υπερβολικά αναμφίβολη, η κοινωνική της διάσταση χαρακτηρίζεται από 
πολυπλοκότητα”. 
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Απόψεις και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σχετικά 
με την αναγκαιότητα ενός συστήματος αξιολόγησης αυτών και του έργου τους. 
Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της παρούσης έρευνας, οι εκπαιδευτικοί 
εμφανίζονται ιδιαίτερα θετικοί απέναντι στην αξιολόγηση, ανεξάρτητα από τις μορφές, 
τις μεθόδους της και τα κριτήρια που ακολουθούνται. Ωστόσο, διαπιστώνονται 
ορισμένες διαφορές, ανάλογα με τα δημογραφικά και εργασιακά χαρακτηριστικά των 
εκπαιδευτικών. Πιο συγκεκριμένα, παρουσιάζονται στατιστικά σημαντικές διαφορές στις 
στάσεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με την προϋπηρεσία τους, την ηλικία και την 
εξειδίκευσή τους. Οι εκπαιδευτικοί με περισσότερα από 25 χρόνια συνολικής 
εκπαιδευτικής υπηρεσίας, ηλικίας άνω των 46 ετών, όσοι έχουν ασκήσει διοικητικά 
καθήκοντα και όσοι διαθέτουν μεταπτυχιακό δίπλωμα ειδίκευσης είχαν περισσότερο 
θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση και τις μεθόδους της. Λιγότερο θετικοί απέναντι 
στα προτεινόμενα κριτήρια αξιολόγησης ήταν όσοι είχαν διοριστεί μέσω ΑΣΕΠ. Σε κάθε 
περίπτωση ωστόσο και στην πεντάβαθμη κλίμακα Likert οι εκπαιδευτικοί έδωσαν μέσες 
βαθμολογίες άνω του 3. 
Οι εκπαιδευτικοί με πολλά χρόνια προϋπηρεσίας διάκεινται πιο ευνοϊκά απέναντι 
στην αξιολόγηση σε σχέση με τους νεότερους. Αυτό σημαίνει πιθανώς ότι προς το τέλος 
της σταδιοδρομίας τους οι εκπαιδευτικοί αναγνωρίζουν τη σημασία της αξιολόγησης ή 
ότι εκφράζουν ανεπιφύλακτα τη γνώμη τους διότι νιώθουν πλέον ότι «δεν απειλούνται», 
αφού η αξιολόγηση έχει άμεση επίπτωση στη ζωή των μελών της εκπαιδευτικής 
κοινότητας (Eustis, 1993: 60, όπ. αναφ. στο Lengeling, 1996) Από την άλλη μεριά, τα 
πολλά χρόνια υπηρεσίας πιθανόν να συνδυάζονται και με διοικητική εμπειρία, γεγονός 
που όπως έχει δειχτεί επηρεάζει σημαντικά τις απόψεις απέναντι στην αξιολόγηση. Οι 
εκπαιδευτικοί που έχουν υπηρετήσει σε διοικητικές θέσεις έχουν την ευκαιρία να 
αντιληφθούν περισσότερο σφαιρικά τα προβλήματα της σχολικής μονάδας και την 
ανάγκη βελτίωσης πτυχών της διδασκαλίας. Επίσης, είναι σε θέση να αναλάβουν 
πρωτοβουλίες και να ρυθμίσουν κανόνες της αξιολόγησης, οπότε μπορεί να βρίσκονται 
σε κάπως πλεονεκτικότερη θέση έναντι των υπολοίπων συναδέλφων τους. Σε πολλά 
σχολεία και σε διάφορες χώρες η αξιολόγηση και ειδικά η αυτοαξιολόγηση, δε γίνεται 
δεκτή χωρίς κάποια δυσφορία από τους εκπαιδευτικούς. Θεωρείται πολύ υποκειμενική 
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και χρονοβόρα, ενώ συχνά υπάρχει η αίσθηση ότι επιβάλλεται άνωθεν στα πλαίσια 
ανειλημμένων υποχρεώσεων της σχολικής μονάδας. Και στην παρούσα μελέτη η 
παρατήρηση στην τάξη από συνάδελφο ήταν η απάντηση που συγκέντρωσε τις λιγότερες 
θετικές κρίσεις (Santos, Ihne, Kramer, Tatum & Morote, 2010· Kersten 2006). 
Η ηλικία και κυρίως τα χρόνια υπηρεσίας είναι άλλος παράγοντας που 
εμφανίζεται να επιδρά ισχυρά στις απόψεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην 
αξιολόγηση. Οι Milanowski & Heneman (2001) βρίσκουν ότι οι παλαιότεροι 
εκπαιδευτικοί βλέπουν την αξιολόγηση ως απειλή για την αυτοεκτίμησή ή τη φήμη τους 
και ταυτόχρονα, αυτοί οι ίδιοι παλαιότεροι εκπαιδευτικοί οι οποίοι είχαν αξιολογηθεί 
ελάχιστα έως καθόλου για πολλά χρόνια. Ταυτόχρονα, ο επιπλέον φόρτος εργασίας που 
προσθέτει η αξιολόγηση προκαλεί πίεση και άγχος σε πολλούς εκπαιδευτικούς, τα οποία 
επακόλουθα οδηγούν σε μικρότερη προτίμηση για το σύστημα αξιολόγησης (Milanowski 
& Heneman, 2001). 
Ενδεικτική των τάσεων που επικρατούν σήμερα στη χώρα μας ως προς το θέμα 
της αξιολόγησης είναι η μελέτη των Κασιμάτη και Γιαλαμά (2001), στην οποία βρέθηκε 
ότι υπέρ της αξιολόγησης τάσσονται οι εκπαιδευτικοί με πολλά χρόνια υπηρεσίας (11 
έως 20 χρόνια και άνω των 26). Κατά της αξιολόγησης τάσσονται οι εκπαιδευτικοί με 
λιγότερα χρόνια υπηρεσίας (1 έως 5) και (6 έως 10). Ως προς τη «θέση στο σχολείο», 
υπέρ της αξιολόγησης τάσσονται περισσότερο οι διευθυντές, οι υποδιευθυντές και οι 
αναπληρωτές εκπαιδευτικοί σε σχέση με τους υπόλοιπους καθηγητές. Ως προς την 
ειδικότητα, υπέρ της αξιολόγησης τάσσονται περισσότερο οι μαθηματικοί, οι φιλόλογοι, 
οι φιλόλογοι Ξένων Γλωσσών, οι θεολόγοι, ενώ κατά της αξιολόγησης τάσσονται 
περισσότερο οι οικονομολόγοι και οι καθηγητές Φυσικής Αγωγής και Φυσικών 
Επιστημών. Αν και στην παρούσα μελέτη οι μαθηματικοί και οι φιλόλογοι είχαν σε όλες 
σχεδόν τις υπό εξέταση παραμέτρους θετικότερη άποψη σε σχέση με τους 
εκπαιδευτικούς λοιπών ειδικοτήτων, οι διαφορές δεν απεδείχθησαν στατιστικά 
σημαντικές. Στη μελέτη των Κασιμάτη και Γιαλαμά (2001), οι πρόσθετες σπουδές δεν 
είχαν σημαντική επίδραση στη διαμόρφωση στάσης απέναντι στην αξιολόγηση, εύρημα 
που συμφωνεί με την παρούσα μελέτη, με την επισήμανση ότι διαπιστώθηκε 
περισσότερο θετική στάση απέναντι στην αξιολόγηση μεταξύ των εκπαιδευτικών με 
μεταπτυχιακό δίπλωμα, αν και όχι στατιστικά σημαντική. 
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Συνεπώς, σε σχέση με τη θεωρία που έχει προηγηθεί, επιβεβαιώνονται τα 
συμπεράσματα της διεθνούς και εγχώριας έρευνας, εκτός από τη στάση των 
εκπαιδευτικών με μεγάλη προϋπηρεσία, οι οποίοι στην παρούσα έρευνα τάσσονται υπέρ 
της αξιολόγησης. Τονίζεται η αξιοσημείωτη αντίθεση ανάμεσα στις απόψεις των 
εκπαιδευτικών και στις επίσημες θέσεις του συνδικαλιστικού τους οργάνου. 
 
 
Απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τους σκοπούς και τους στόχους της 
αξιολόγησης αυτών και του έργου τους. 
Οι εκπαιδευτικοί  συμφωνούν ότι η αξιολόγηση θα πρέπει να στοχεύει στη 
βελτίωση των διδακτικών ικανοτήτων, στον προσδιορισμό των δυνατών και αδύναμων 
σημείων τους  και να αξιολογεί τη συνολική απόδοση του εκπαιδευτικού.  Έχει βρεθεί 
ότι οι καθηγητές που τάσσονται υπέρ της αξιολόγησης, αλλά και της αξιολόγησης των 
αξιολογητών, προτείνουν η αξιολόγηση να επικεντρώνεται στην επιστημονική κατάρτιση 
και τη διδακτική ικανότητα του εκπαιδευτικού και να συγκροτείται ειδική ομάδα 
αξιολογητών. Επισημαίνεται ότι η αξιολόγηση της διδακτικής ικανότητας συγκέντρωσε 
την υψηλότερη βαθμολογία στη κλίμακα Likert της παρούσης μελέτης, ενώ η επίσης 
υψηλή βαθμολογία στη διάσταση της επαγγελματικής ανάπτυξης έδειξε ότι οι 
εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι μέσα από την αξιολόγηση αναβαθμίζεται το κοινωνικό και 
επαγγελματικό κύρος του εκπαιδευτικού και στηρίζεται η διαδικασία της επιμόρφωσης 
(Κασιμάτη & Γιαλαμάς, 2001).  
Ελάχιστοι εκπαιδευτικοί δήλωσαν άρνηση απέναντι στην αξιολόγηση. Οι 
εκπαιδευτικοί αυτοί συνήθως αμφισβητούν ότι υπάρχει όφελος από την αξιολόγηση όσον 
αφορά την επιμόρφωση του εκπαιδευτικού στο γνωστικό του αντικείμενο και 
αμφισβητούν ότι αναβαθμίζεται το κοινωνικό και επαγγελματικό κύρος του 
εκπαιδευτικού, ενώ αρνούνται να αξιολογούνται οι εκπαιδευτικοί από το διευθυντή του 
σχολείου. Οι απόψεις αυτές συναντώνται και σε χώρες του εξωτερικού, όπου οι 
κατέχοντες διευθυντικές θέσεις έχουν κατηγορηθεί ότι εφαρμόζουν τυποποιημένα 
μοντέλα αξιολόγησης, χωρίς να λαμβάνουν υπόψη τις ιδιαιτερότητες της σχολικής 
μονάδας, τις πρωτοβουλίες των εκπαιδευτικών και την επικοινωνία τους με τους 
μαθητές. Ωστόσο, στην παρούσα μελέτη, η ανησυχία εστιάζεται κυρίως στις μεθόδους 
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αξιολόγησης με τα σχόλια των γονέων και την παρατήρηση από συνάδελφο να εγείρουν 
επιφυλάξεις ως τρόποι αξιολόγησης (Vanhoof, 2009· Monday, 2006· Κασιμάτη & 
Γιαλαμάς, 2001).  
 
 
Μορφές αξιολόγησης τις οποίες οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως τις πλέον κατάλληλες 
για να αξιολογήσουν τους ίδιους και να αποτιμήσουν το έργο τους. 
  Η ιδέα της αξιολόγησης του διδακτικού έργου φαίνεται πως βρίσκει πλέον 
πρόσφορο έδαφος μεταξύ των εκπαιδευτικών και στη χώρα μας. Το εύρημα αυτό 
συμφωνεί με προγενέστερες μελέτες στην Ελλάδα, σύμφωνα με τις οποίες, ολοένα και 
περισσότεροι εκπαιδευτικοί τη θεωρούν αναγκαία, σε ποσοστά που πλησιάζουν το 
100%. Οι λόγοι για τους οποίους οι εκπαιδευτικοί θεωρούν αναγκαία την αξιολόγηση 
είναι, κατά την κρίση τους, όλοι σημαντικοί, ενώ είναι δεκτικοί ακόμα και όταν η 
αξιολόγηση πραγματοποιείται από το διευθυντή ή το σχολικό σύμβουλο (Μουτζούρη- 
Μανούσου & Δασκαλόπουλος, 2005· Κασιμάτη & Γιαλαμάς, 2001· Αθανασίου & 
Ξηνταράς, 2002). Πράγματι, όπως έδειξε η μελέτη των Μουτζούρη-Μανούσου και 
Δασκαλόπουλου (2005), μόνο το 9% των ερωτηθέντων εκπαιδευτικών δεν θεωρεί 
ικανούς τους σχολικούς συμβούλους ως αξιολογητές, ενώ το 56% δίνει θετική απάντηση, 
έστω και υπό προϋποθέσεις. 
Σύμφωνα με την παρούσα μελέτη, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί συμφωνούν ότι 
η συλλογική εσωτερική αξιολόγηση είναι εκείνη που μπορεί να αποτιμήσει συνολικά το 
έργο του εκπαιδευτικού. Η εξωτερική και ιεραρχική αξιολόγηση δε φαντάζουν ιδιαίτερα 
δημοφιλείς μεταξύ των εκπαιδευτικών του δείγματος της μελέτης. Το εύρημα αυτό 
συναντάται και στη μελέτη των Αθανασίου και Ξηνταρά (2002), όπου ενώ οι 
εκπαιδευτικοί απάντησαν σχεδόν στο σύνολό τους ότι θεωρούν αναγκαία την 
αξιολόγηση του διδακτικού έργου, το ένα τρίτο των εκπαιδευτικών εξέφρασε δυσπιστία 
απέναντι στους φορείς αξιολόγησης, όταν πρόκειται για διευθυντές σχολείων και 
σχολικούς συμβούλους, ενώ ταυτόχρονα, από την ίδια αυτή μελέτη, προκύπτει η έλλειψη 
ώριμων συνθηκών ως προς την αξιολόγηση. Συγκεκριμένα, παρά τη συνηγορία των 
δεδομένων ως προς την αποδοχή της αξιολόγησης από τους εκπαιδευτικούς, φαίνεται να 
υπάρχει ακόμα φοβία για την επαναφορά του θεσμού, αφού στην πλειοψηφία τους 
(53,7%) οι εκπαιδευτικοί δεν θεωρούν ότι έχει δημιουργηθεί ακόμα το απαραίτητο 
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θετικό κλίμα για την αποδοχή της. Οι επικριτές του θεσμού των επιθεωρητών εστιάζουν 
στην αδυναμία συχνής παρακολούθησης του εκπαιδευτικού έργου, λόγω πολλαπλών 
υποχρεώσεων τους. Η αραιή αξιολόγηση του διδακτικού έργου των εκπαιδευτικών έχει 
αφήσει δυσάρεστες εμπειρίες στους εκπαιδευτικούς, οι οποίοι είναι επιφυλακτικοί 
απέναντι στην ορθότητα μιας μάλλον μονοδιάσταστης αξιολόγησης.  
Μικρή αποδοχή έχει η αξιολόγηση από συναδέλφους και ακόμα μικρότερη από 
τους γονείς και τους μαθητές (Kyriakides & Demetriou, 2002· Athanasiadis & 
Syriopoulou-Delli, 2009· Χαϊδεμενάκου, 2006). Σύμφωνα με αποτελέσματα έρευνας, 
διαπιστώνονται και αντιφάσεις στο λόγο των εκπαιδευτικών. Συγκεκριμένα, ενώ 
φαίνεται να θεωρούν ως πιο κατάλληλους αξιολογητές τους διευθυντές και τους 
Σχολικούς συμβούλους, λόγω συσχέτισης και γνώσης, εκ μέρους τους, του έργου του 
εκπαιδευτικού, εντούτοις, προτείνουν ανεξάρτητους φορείς με σκοπό την αποφυγή της 
μεροληψίας, της υποκειμενικής κρίσης ή της ελεγκτικής εξουσίας κάποιου διευθυντή 
(Ζουγανέλη, Καφετζόπουλος, Σοφού & Τσάφος, 2008).   
 
 
Κριτήρια που οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως πιο σημαντικά για την αξιολόγηση αυτών 
και του έργου τους. 
Τα προτεινόμενα κριτήρια αξιολόγησης στο σύνολό τους δεν ήταν ιδιαίτερα 
δημοφιλή μεταξύ των εκπαιδευτικών που έχουν διοριστεί μέσω ΑΣΕΠ. Το γεγονός ότι 
πρόκειται για νέους εκπαιδευτικούς, με σχετικά λίγα χρόνια υπηρεσίας (μόνο το 5% είχε 
περισσότερα από 20 χρόνια συνολικής υπηρεσίας) ίσως να εξηγεί την επιφυλακτικότητά 
τους αυτή. Επίσης πρόκειται για εκπαιδευτικούς που ήδη έχουν κριθεί με αντικειμενικά 
κριτήρια μια φορά, γεγονός που πιθανόν να διαφοροποιεί τη στάση τους απέναντι σε 
κάποια από τα κριτήρια αξιολόγησης. 
 Έρευνα των Horn & Airasian του Consortium for Research on Educational 
Accountability and Teacher Evaluation (1990) υποστήριξε την αρχή του Peterson επί της 
αξιολόγησης, σύμφωνα με την οποία “θα έπρεπε να δοθεί στους επαγγελματίες της 
εκπαίδευσης σημαντικός έλεγχος επί της επιλογής των αντικειμένων διαμέσου των 
οποίων αξιολογούνται” (σελ. 98), ενώ ο Fullan (2001) τονίζει τη σημαντικότητα της 
εμπλοκής των εκπαιδευτικών στη διαδικασία εκπόνησης των κριτηρίων αξιολόγησης, 
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θεωρώντας ότι η αξιολόγηση είναι αδύνατη χωρίς τη δική τους συναίνεση. Έρευνα της 
Katsuno (2010) δείχνει ότι η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών, αν και σε 
διαφορετικό βαθμό, αισθάνεται αποξενωμένη από την αξιολόγηση, εξαιτίας της 
αυξανόμενης έμφασης σε μετρήσιμες πτυχές της διδασκαλίας, ενώ η δικαιοσύνη του 
συστήματος αξιολόγησης είναι σημαντικός παράγοντας για τη διαμόρφωση των 
απόψεων των εκπαιδευτικών απέναντι σ΄ αυτό (Milanowski & Heneman, 2001). 
Η πολυδιάστατη αξιολόγηση, εσωτερική και εξωτερική με πλειάδα κριτηρίων, 
που τελικά αξιολογεί τη συνολική εικόνα του εκπαιδευτικού φαίνεται να κερδίζει 
έδαφος. Η υιοθέτηση ενός συστήματος αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, προϋποθέτει τη 
συνειδητοποίηση του ρόλου τους από του ίδιους τους εκπαιδευτικούς, αλλά και τη 
συνειδητοποίηση του πολυδιάστατου ρόλου του εκπαιδευτικού από τους διευθυντές και 
τους αξιολογητές, με τη συνακόλουθη αναγκαιότητα αξιολόγησης πολλών πτυχών του 
εκπαιδευτικού και το συνυπολογισμό της γνώμης των μαθητών, της σχολικής τους 
επίδοσης. Η ενεργός συμμετοχή των εκπαιδευτικών στην αποσαφήνιση των μεθόδων και 
των κριτηρίων αξιολόγησης και η διερεύνηση των απόψεών τους αποδεικνύονται 
σημαντικές παράμετροι, καθώς το ενδιαφέρον γύρω από τις απόψεις τους δημιουργεί 
στους εκπαιδευτικούς αισθήματα ικανοποίησης, αποδοχής και υπευθυνότητας (Davies & 
Ellison, 1997· Μακρίδης, 1997). Στόχος είναι η ανάδειξη μιας ποιοτικότερης εικόνας του 
σχολείου και η αναβάθμιση του κύρους της εκπαίδευσης (Psacharopoulos, 1995).  
Ο τελευταίος σε ισχύ Νόμος 2986/2002, αναφορικά με την αξιολόγηση, 
χαρακτηρίζεται από πλήρη ασάφεια ως προς το τι και βάσει ποιων κριτηρίων θα 
αξιολογείται. Για τα ζητήματα αυτά οι αποφάσεις επαφίενται στον εκάστοτε υπουργό 
Παιδείας, ο οποίος αποφασίζει μετά από σχετικές εισηγήσεις του Τμήματος Αξιολόγησης 
και Επιμόρφωσης του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου (Γρόλλιος, Λιάμπας & Τζίκας, 2002).  
 Η χρήση φορέων, κριτηρίων και μεθόδων με υψηλό βαθμό αποδοχής από μέρους 
των εκπαιδευτικών είναι μια από τις πλέον βασικές προϋποθέσεις και επιταγές για την 
αποτελεσματική λειτουργία της αξιολόγησης του εκπαιδευτικού προσωπικού με σκοπό 
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Περιορισμοί της μελέτης 
  Η δυνατότητα πρόσβασης στα σχολεία που εντάχθηκαν στην έρευνα και οι 
προσωπικές επαφές του ερευνητή με το εκπαιδευτικό δυναμικό αυτών των σχολείων 
αποτέλεσαν παράγοντες που παραβίασαν την τυχαιότητα επιλογής του δείγματος. Παρά 
το ότι καταβλήθηκε προσπάθεια τα σχολεία να καλύπτουν αστικές – ημιαστικές και 
αγροτικές περιοχές και να αντιπροσωπεύουν σχολικές μονάδες διαφορετικού μεγέθους, 
τα δεδομένα προέρχονταν από την πόλη της Λάρισας και δύο επαρχίες του νομού, χωρίς 
να υπάρχει αναλογική κατανομή. Επίσης, οι υπάρχουσες σχέσεις ανάμεσα στο 
προσωπικό της σχολικής μονάδας και το διευθυντή της, αλλά και τον ερευνητή, όπως και 
η τρέχουσα πολιτική, κοινωνική και οικονομική συγκυρία μπορεί να επηρέασαν τις 
απαντήσεις, παρά το ότι εξασφαλίστηκε η ανωνυμία κατά τη συμπλήρωσή του. Παρά το 
υψηλό ποσοστό συμμετοχής στην έρευνα, ένας αριθμός εκπαιδευτικών εμφανίστηκε 
απρόθυμος στη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου και γενικότερα στη συμμετοχή σε 
αυτή. Η συγκεκριμένη απροθυμία, πιθανόν να αντανακλάται και στη συμπλήρωση του 
ερωτηματολογίου. Αν και τα αποτελέσματα δεν μπορούν να γενικευτούν στο σύνολο της 
εκπαιδευτικής κοινότητας, η συμφωνία τους με εκείνα άλλων ανεξάρτητων ερευνών τα 
καθιστά ενδεικτικά των τάσεων που επικρατούν σήμερα στη χώρα μας απέναντι στην 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών. Επίσης δεν  πραγματοποιήθηκαν συνεντεύξεις με τους 
εκπαιδευτικούς που ίσως θα βοηθούσαν σε άντληση ποιοτικών δεδομένων και σε  
πληρέστερη κατανόηση των στάσεων τους απέναντι στην αξιολόγηση. 
 
 
Συμπεράσματα –προτάσεις  
Η παρούσα μελέτη έδειξε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν πολύ θετική στάση απέναντι 
στην αξιολόγηση. Το ζητούμενο είναι οι μέθοδοι και οι μορφές αξιολόγησης που θα 
επιλεγούν. Η αξιολόγηση εκπαιδευτικού έργου, αν εφαρμοστεί αβασάνιστα, μπορεί 
εύκολα να λειτουργήσει ως μέσο πίεσης των εκπαιδευτικών, να προκαλέσει σχέσεις 
εξάρτησης, να αυξήσει το άγχος των εκπαιδευτικών και τη ανασφάλειά τους. Ωστόσο, η 
αξιολόγηση ως θεσμός στην εκπαίδευση αμφισβητήθηκε ως σήμερα από τους 
εκπαιδευτικούς μόνο όσον αφορά το διδακτικό έργο. Ουδέποτε αμφισβητήθηκε σε σχέση 
με τις επιδόσεις των μαθητών στο σχολείο και την αξιολόγηση της συνολικής τους 
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εικόνας. Η εμπειρία που αποκτούν οι εκπαιδευτικοί με την πάροδο των ετών τους βοηθά 
να κατανοήσουν καλύτερα τις ελλείψεις, αλλά και τις δυνατότητες βελτίωσης του 
εκπαιδευτικού συστήματος και να αποκτήσουν μια πιο σφαιρική θεώρηση των 
καταστάσεων. Η εμπειρία τους αυτή πρέπει να αξιοποιηθεί για να φωτιστούν 
διαφορετικές πτυχές των προβλημάτων και να αναδειχθούν οι κατά περίπτωση 
ιδιαιτερότητες. Η ενεργός συμμετοχή των εκπαιδευτικών στον καθορισμό των κριτηρίων 
αξιολόγησης και η ενδελεχής ενημέρωσή τους για τη διαδικασία και τη διαφάνειά της 
αναμένεται να ενισχύσουν το κύρος της διαδικασία αξιολόγησης, αλλά και να αυξήσουν 
ακόμα περισσότερο τη δεκτικότητα των εκπαιδευτικών. Το θεωρητικό πλαίσιο της 
αξιολόγησης θα πρέπει να εξασφαλίζει αποτελέσματα τα οποία θα διακρίνονται από 
εγκυρότητα, αξιοπιστία, αντικειμενικότητα και σαφήνεια. Η αξιοποίηση των 
αποτελεσμάτων θα πρέπει με τη σειρά της να λειτουργήσει ως διαδικασία 
επανατροφοδότησης και βελτίωσης για τον εκπαιδευτικό και όχι ως μια ισοπεδωτική 
διαδικασία ελέγχου του εκπαιδευτικού.  
Περαιτέρω έρευνες θα πρέπει να επικεντρωθούν  στην  ενεργό συμμετοχή των 
εκπαιδευτικών στη διαδικασία αξιολόγησης και στη θέσπιση κριτηρίων αξιολόγησης, 
αποδεκτών από την  εκπαιδευτική κοινότητα. Επίσης, παρά το γεγονός ότι διεθνώς η 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών σχετίζεται θετικά με την αξιολόγηση, 
κυρίως μέσω της ανατροφοδότησης, στη χώρα μας, η ιδέα αυτή δεν ευδοκιμεί μεταξύ 
των εκπαιδευτικών, πράγμα που οδηγεί στην ανάγκη διερεύνησης των παραγόντων που 
διαμορφώνουν αυτή τη στάση.  Η σύνδεση των επιδόσεων στις διαδικασίες αξιολόγησης 
με τη μισθολογική και επιστημονική εξέλιξη των εκπαιδευτικών ίσως μεταβάλλει τις 
απόψεις τους σχετικά με τη σημασία και την πρακτική διάσταση της αξιολόγησης και 
βοηθήσει στη βελτίωση της παιδαγωγικής και διδακτικής τους πρακτικής. 
Επιπλέον θα πρέπει να διερευνηθούν τα αίτια της αντίθεσης των εκπαιδευτικών 
στις γονεϊκές και μαθητικές αξιολογήσεις, παρά το γεγονός ότι η διεθνής βιβλιογραφία 
συνηγορεί υπέρ της αξιοπιστίας τους (Kyriakides, Campbell & Gagatsis, 2000· Wright, 
Horn & Sanders, 1997· Lengeling, 1996· De Jong & Westerhof, 2000). 
Ερωτήματα για περαιτέρω διερεύνηση εγείρει η διάσταση που παρατηρείται 
ανάμεσα στις απόψεις των εκπαιδευτικών και στο λόγο του συνδικαλιστικού τους 
οργάνου, όπως και η διάσταση ανάμεσα στις θετικές ατομικές τους απόψεις απέναντι 
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στην αξιολόγηση και στην άρνηση των συλλόγων διδασκόντων για συμμετοχή στις 
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ΠΑΝΕΠΙΣΤΗΜΙΟ  ΘΕΣΣΑΛΙΑΣ 







Μεταπτυχιακό Πρόγραμμα Σπουδών 




Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και του έργου τους αποτελεί ένα θέμα το οποίο κατά καιρούς έχει 
προκαλέσει έντονες αντιδράσεις στο χώρο της εκπαιδευτικής κοινότητας. Μάλιστα, η σαφής πρόθεση του 
Υπουργείου Παιδείας Δια Βίου Μάθησης και Θρησκευμάτων για αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και του 
έργου τους, με προπομπό την προσπάθεια εισαγωγής της αυτοαξιολόγησης της σχολικής μονάδας κατά το 
σχολικό έτος 2010-11, κάνουν ιδιαίτερα επιτακτική τη διερεύνηση και την αποτύπωση των απόψεων τους 
σχετικά με την αξιολόγηση, καθώς και των παραγόντων που επιδρούν σ΄ αυτές, αφού αυτοί και το έργο 
τους αποτελούν το άμεσο αντικείμενο της αξιολόγησης. 
Αναφορικά με την συμπλήρωση αυτού του ερωτηματολογίου, θα θέλαμε να τονίσουμε τα παρακάτω: Δεν  
υπάρχουν  σωστές  ή  λάθος  απαντήσεις, μας  ενδιαφέρει  μόνον να καταγράψετε με ακρίβεια την  
προσωπική  σας  γνώμη.   Τα  ερωτηματολόγια  είναι  ανώνυμα - δεν  χρειάζεται  να  γράψετε  πουθενά  
το  όνομά  σας, δεν θα σας ζητηθεί να συμπληρώσετε κανένα στοιχείο από το οποίο να προκύπτει η 
ταυτότητά σας ούτε θα συμπληρωθεί κανένα τέτοιο στοιχείο αργότερα. Οι απαντήσεις είναι απολύτως 
εμπιστευτικές. Οι  πληροφορίες,  που  θα  προκύψουν,  θα αναλυθούν στατιστικά και θα χρησιμοποιηθούν  
για  καθαρά  ερευνητικούς  σκοπούς. 
Ο  χρόνος  συμπλήρωσης  του  ερωτηματολογίου  δεν  υπερβαίνει  τα  20  λεπτά  της  ώρας. Η 
συμπλήρωση και η επιστροφή του ερωτηματολογίου, αποτελεί την αποδοχή της συμμετοχής σας στην 
έρευνα. 
Είναι πολύ σημαντικό να απαντήσετε σε  όλες  τις  ερωτήσεις. 
Σας  ευχαριστούμε  προκαταβολικά για  τη  συνεργασία  σας. 
     
Ο υπεύθυνος της έρευνας 
 
Βασίλης Γκέκας 
Φυσικός Π.Ε. 04.01 
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     Κωδικός ερωτηματολογίου   
 
ΦΥΛΟ:              Άνδρας                            Γυναίκα        
 
ΗΛΙΚΙΑ:   ............... ετών 
 
ΒΑΣΙΚΕΣ  ΣΠΟΥΔΕΣ: 
 Παιδαγωγικό Τμήμα  ΑΕΙ       Άλλο Τμήμα ΑΕΙ           Τμήμα ΤΕΙ                             
Άλλο (τί;) ……………………………………………............................................ 
 
ΠΡΟΣΘΕΤΕΣ  ΣΠΟΥΔΕΣ: 
Μετεκπαίδευση σε ΣΕΛΕΤΕ/ΑΣΠΑΙΤΕ:    Ναι           Όχι 
Δεύτερο Πτυχίο ΑΕΙ:                                   Ναι           Όχι 
Μεταπτυχιακό  Δίπλωμα  Εξειδίκευσης:     Ναι           Όχι 
Διδακτορικό  Δίπλωμα:                                Ναι           Όχι  
Άλλο (τι;) …………………………………. 
ΚΛΑΔΟΣ – ΕΙΔΙΚΟΤΗΤΑ:................................................. 
ΣΥΝΟΛΙΚΗ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΥΠΗΡΕΣΙΑ:  
  1-5       6 – 10       11 -15      16 – 20       21 – 25         >25 ΧΡΟΝΙΑ   
ΤΥΠΟΣ ΣΧΟΛΕΙΟΥ που υπηρετείτε τώρα:  
  Γυμνάσιο       Λύκειο       ΕΠΑΛ       Ειδικό Σχολείο      
Άλλο (τί;) ……………………………………………............................................ 
 
Τρόπος διορισμού στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση: 
 Επετηρίδα         Προϋπηρεσία         ΑΣΕΠ 
Αν υπηρετείτε σε Λύκειο, διδάσκετε μαθήματα κατεύθυνσης; 
 Ναι         Όχι 
Έχετε προυπηρεσία ως φροντιστής (φροντιστήρια ή ιδιαίτερα μαθήματα); 
 Ναι         Όχι 
Ασκείτε ή έχετε ασκήσει στο παρελθόν διοικητικά καθήκοντα; 
 Ναι         Όχι 
ΜΕΓΕΘΟΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΜΟΝΑΔΑΣ στην οποία υπηρετείτε:  
 Λιγότεροι από 100 μαθητές                100 - 250                Περισσότεροι από 250                 
 
  ΠΕΡΙΟΧΗ ΣΧΟΛΕΙΟΥ          
 Μεγάλο αστικό κέντρο                       Μικρή πόλη                  Αγροτική   περιοχή                                                                                                                             
   (άνω των 100.000 κατοίκων ) 
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Οι ακόλουθες δηλώσεις αντιπροσωπεύουν μια ποικιλία απόψεων πάνω στο θέμα της 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Παρακαλώ δείξτε, κυκλώνοντας μία από τις επιλογές 
σε κάθε περίπτωση, το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας με τις δηλώσεις, χρησιμοποιώντας 
την παρακάτω κωδικοποίηση: 
 1 : διαφωνώ απόλυτα 
 2 : διαφωνώ 
 3 : ούτε διαφωνώ/ούτε συμφωνώ 
 4 : συμφωνώ 
 5 : συμφωνώ απόλυτα 
                                                                                                                              
διαφωνώ    συμφωνώ 
1 
Τα κριτήρια της αξιολόγησης θα πρέπει να 
συμφωνηθούν ανάμεσα σε όλους όσους εμπλέκονται 
στη διαδικασία αξιολόγησης (π.χ. εκπαιδευτικούς, 
διευθυντές σχολείων, κεντρική διοίκηση κ.λπ.). 
1 2 3 4 5 
2 
Οι διαδικασίες της αξιολόγησης (π.χ. ποιος πρόκειται 
να αξιολογηθεί, από ποιον, πότε, πόσο συχνά, για ποιο 
σκοπό;) θα πρέπει να συμφωνηθούν ανάμεσα σε όλους 
όσους εμπλέκονται σ’ αυτήν και να ισχύουν για όλα τα 
σχολεία. 
1 2 3 4 5 
3 
Τα κριτήρια και οι διαδικασίες για την αξιολόγηση είναι 
καλύτερα να συμφωνηθούν σε επίπεδο σχολικής 
μονάδας, κατόπιν συζήτησης ανάμεσα στο διευθυντή 
και τους εκπαιδευτικούς. 
1 2 3 4 5 
4 
Η ανεπίσημη αξιολόγηση των εκπαιδευτικών από τον 
διευθυντή είναι μια διαδικασία που λαμβάνει χώρα 
καθημερινά. 
1 2 3 4 5 
5 
Οι ανεπίσημες πρακτικές αξιολόγησης πιθανόν να είναι 
υποκειμενικές και να εστιάζουν περισσότερο στην 
προσωπικότητα του εκπαιδευτικού απ’ ότι στην 
απόδοσή του. 
1 2 3 4 5 
6 
Η αξιολόγηση θα έπρεπε να αποτελεί μια θετική 
λειτουργία  που αποσκοπεί στην ενθάρρυνση για 
επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών. 
1 2 3 4 5 
7 Η αξιολόγηση θα έπρεπε να ενδιαφέρεται κυρίως για 
την αξιολόγηση της απόδοσης των εκπαιδευτικών. 
1 2 3 4 5 
8 
Ένα αναγνωρισμένο σύστημα αξιολόγησης θα 
ενδυνάμωνε την εικόνα του επαγγέλματος του 
εκπαιδευτικού.  
1 2 3 4 5 
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9 Η αξιολόγηση μπορεί να συμβάλει στην επίτευξη 
ρεαλιστικών στόχων του εκπαιδευτικού.  
1 2 3 4 5 
10 
Η αξιολόγηση θα επιτρέψει στους εκπαιδευτικούς να 
λαμβάνουν ενημέρωση για συγκεκριμένα πεδία στα 
οποία χρειάζονται επαγγελματική υποστήριξη. 
1 2 3 4 5 
11 Ένα σταθερό σύστημα αξιολόγησης κρίνεται, συνολικά, 
ως κάτι αρνητικό . 
1 2 3 4 5 
12 
Η αξιολόγηση, μέσω των κυρώσεων που πιθανόν 
προβλέπει, αποτελεί μια μορφή ελέγχου της 
συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών. 
1 2 3 4 5 
13 
Η αξιολόγηση είναι ένας τρόπος εξασφάλισης ότι τα 
πρότυπα διδασκαλίας τηρούνται σε ένα ικανοποιητικό 
επίπεδο. 
1 2 3 4 5 
14 Οι εκπαιδευτικοί πρέπει να αξιολογούνται μόνο σε 
περίπτωση προαγωγής. 
1 2 3 4 5 
15 
Η υποχρεωτική αξιολόγηση θα κάνει τους 
εκπαιδευτικούς να αισθάνονται ότι απειλούνται και 
πιέζονται, και ότι παρεμποδίζεται η ατομικότητά τους.  
1 2 3 4 5 
16 
Η αξιολόγηση δεν θα έπρεπε να είναι απαραίτητη 
αφότου οι εκπαιδευτικοί έχουν ολοκληρώσει 
ικανοποιητικά τα δύο εισαγωγικά χρόνια, διδάσκοντας 
ως δόκιμοι εκπαιδευτικοί. 
1 2 3 4 5 
17 
Η αξιολόγηση θα έπρεπε να στοχεύει στο να 
διευκολύνει τους εκπαιδευτικούς να αναγνωρίζουν τα 
καλά σημεία της διδακτικής τους πρακτικής. 
1 2 3 4 5 
18 Η αξιολόγηση προκαλεί εντάσεις ανάμεσα στον 
αξιολογητή και στον αξιολογούμενο. 
1 2 3 4 5 
19 
Όλο το προσωπικό μιας σχολικής μονάδας, 
ανεξαρτήτως θέσης (καθηγητές, υποδιευθυντές, 
διευθυντής), θα έπρεπε να αξιολογείται συστηματικά. 
1 2 3 4 5 
20 
Αν ο διευθυντής του σχολείου είναι ο αξιολογητής των 
εκπαιδευτικών, η αξιολόγηση θα προκαλέσει τη 
διαίρεση ανάμεσα στο διευθυντή και το προσωπικό του. 
1 2 3 4 5 
21 
Κάθε εκπαιδευτικός θα έπρεπε να έχει το δικαίωμα σε 
μια ετήσια ανασκόπηση της επαγγελματικής του 
ανάπτυξης με τον διευθυντή του. 
1 2 3 4 5 
22 
Ο διευθυντής του σχολείου είναι το πλέον κατάλληλο 
πρόσωπο για να αξιολογήσει την απόδοση ενός 
εκπαιδευτικού. 
1 2 3 4 5 
23 
Μια μετά-αξιολογική συνέντευξη είναι ένα ουσιαστικό 
στάδιο στη διαδικασία αξιολόγησης, παρέχοντας μια 
αμφίδρομη ανταλλαγή ανατροφοδότησης.  
1 2 3 4 5 
24 
Εκτιμώντας την απόδοσή τους απέναντι σε 
καθορισμένα κριτήρια, οι εκπαιδευτικοί μπορούν να 
δώσουν έντιμες αξιολογήσεις για τους εαυτούς τους. 
1 2 3 4 5 
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25 Η αξιολόγηση από συναδέλφους έχει έλλειμμα 
αξιοπιστίας. 
1 2 3 4 5 
26 
Τα στοιχεία που συγκεντρώνονται με την απευθείας 
παρατήρηση του εκπαιδευτικού στην τάξη παρέχουν 
μια υγιή βάση για ποιοτικές κρίσεις της απόδοσής του. 
1 2 3 4 5 
27 
Οι διευθυντές είναι λιγότερο αξιόπιστοι από τους 
συναδέλφους εκπαιδευτικούς στην εκτίμηση της 
απόδοσης του διδάσκοντος. 
1 2 3 4 5 
28 Απόψεις των γονέων των μαθητών θα έπρεπε να 
λαμβάνονται υπόψη στην αξιολόγηση. 
1 2 3 4 5 
29 Οι εκτιμήσεις των μαθητών είναι μια πολύτιμη πηγή 
ενδείξεων κατά την αξιολόγηση. 
1 2 3 4 5 
30 
Ο διευθυντής του σχολείου δεν θα έπρεπε να είναι σε 
καμία περίπτωση, ο μοναδικός που θα έχει την ευθύνη 
της αξιολόγησης. 
1 2 3 4 5 
31 
Μια έκθεση αξιολόγησης που θα συνδέονταν με το 
επαγγελματικό μέλλον του εκπαιδευτικού (προαγωγή 
βαθμολογική ή οικονομική, απόλυση, κ.λπ.) θα έπρεπε 
να γνωστοποιείται στον ίδιο, με αναγνωρισμένο το 
δικαίωμα  ένστασης. 
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Στον παρακάτω πίνακα παρατίθενται μερικοί από τους ΣΚΟΠΟΥΣ της αξιολόγησης 
των εκπαιδευτικών. Παρακαλώ, κυκλώστε τον αριθμό που περιγράφει με μεγαλύτερη 
ακρίβεια την άποψή σας για κάθε μία από τις παρακάτω δηλώσεις, σύμφωνα με την 
παρακάτω κωδικοποίηση: 
 1 : διαφωνώ απόλυτα 
 2 : διαφωνώ 
 3 : ούτε συμφωνώ/ούτε διαφωνώ 
 4 : συμφωνώ 
 5 : συμφωνώ απόλυτα 
 
Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών έχει ως στόχο:  
                                                                                                                                                             
διαφωνώ     συμφωνώ  
1 Να βελτιώσει τις διδακτικές ικανότητες. 1 2 3 4 5 
2 Να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να προσδιορίσουν τα δυνατά 
και τα αδύνατα σημεία τους. 
1 2 3 4 5 
3 Να αξιολογήσει τη συνολική απόδοση του εκπαιδευτικού. 1 2 3 4 5 
4 Να παρέχει στο σχολείο πληροφορίες για λήψη διοικητικών 
αποφάσεων. 
1 2 3 4 5 
5 Για προαγωγή του προσωπικού. 1 2 3 4 5 
6 Για λογοδοσία του σχολείου. 1 2 3 4 5 
7 Να προσδιορίσει τις ανάγκες των εκπαιδευτικών ως προς την 
επαγγελματική τους ανάπτυξη. 
1 2 3 4 5 
8 Για τη βελτίωση της επικοινωνίας μέσα στο σχολείο. 1 2 3 4 5 
9 Για τη βελτίωση της εργασιακής σχέσης μεταξύ των 
συναδέλφων. 
1 2 3 4 5 
10 Για καλύτερη κατανομή των πάσης φύσεως πόρων. 1 2 3 4 5 
11 
Άλλο (Παρακαλώ, καθορίστε το): 
...................................................................................................... 
...................................................................................................... 
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Το εκπαιδευτικό έργο είναι πολυδιάστατο. Στον παρακάτω κατάλογο παρατίθενται 
μερικές από τις πτυχές του εκπαιδευτικού έργου. Παρακαλώ δείξτε, κυκλώνοντας μία 
από τις επιλογές σε κάθε περίπτωση, το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας σας για την 
αξιολόγηση αυτών των πτυχών, χρησιμοποιώντας την παρακάτω κωδικοποίηση: 
 1 : διαφωνώ απόλυτα 
 2 : διαφωνώ 
 3 : ούτε συμφωνώ/ούτε διαφωνώ 
 4 : συμφωνώ 
 5 : συμφωνώ απόλυτα 
 
Η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου πρέπει να αφορά: 
διαφωνώ   συμφωνώ 
1 Ικανότητα στη διαχείριση της τάξης. 1 2 3 4 5 
2 Ικανότητα αλληλεπίδρασης/επικοινωνίας  με τους 
μαθητές. 
1 2 3 4 5 
3 Διδακτική ικανότητα. 1 2 3 4 5 
4 Διδασκαλία του αντικειμένου βάσει του 
προγραμματισμού. 
1 2 3 4 5 
5 Ικανότητα στον προσδιορισμό των μαθησιακών 
δυσκολιών των μαθητών. 
1 2 3 4 5 
6 Ικανότητα αλληλεπίδρασης/επικοινωνίας  με τους γονείς. 1 2 3 4 5 
7 Διάθεση συνεργασίας με άλλους ανθρώπους. 1 2 3 4 5 
8 Ενθουσιασμός κατά την εκτέλεση της σχολικής εργασίας. 1 2 3 4 5 
9 Διάθεση για συμμετοχή στη διαδικασία παρατήρησης της 
διδασκαλίας από συναδέλφους. 
1 2 3 4 5 
10 
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Στον παρακάτω κατάλογο παρατίθενται κάποιες κοινά χρησιμοποιούμενες μέθοδοι 
αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Παρακαλώ δείξτε, κυκλώνοντας μία από τις επιλογές 
σε κάθε περίπτωση, το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας σας με τη χρήση τους στην 
αξιολόγηση, χρησιμοποιώντας την παρακάτω κωδικοποίηση: 
 1 : διαφωνώ απόλυτα 
 2 : διαφωνώ 
 3 : ούτε συμφωνώ/ούτε διαφωνώ 
 4 : συμφωνώ 
 5 : συμφωνώ απόλυτα 
                                                                                                                                  
διαφωνώ      συμφωνώ 
1 Παρατήρηση στην τάξη. 1 2 3 4 5 
2 Παρατήρηση στην τάξη από συνάδελφο. 1 2 3 4 5 
3 Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από τους μαθητές με τη χρήση 
ερωτηματολογίων. 
1 2 3 4 5 
4 Σχόλια από τους γονείς. 1 2 3 4 5 
5 Η ακαδημαϊκή απόδοση των μαθητών. 1 2 3 4 5 
6 Αξιολόγηση από το διευθυντή. 1 2 3 4 5 
7 Αξιολόγηση από τον Σχολικό Σύμβουλο. 1 2 3 4 5 
8 Βάσει του χαρτοφυλακίου αξιολόγησης (portfolio) 1 2 3 4 5 
9 
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Στον παρακάτω κατάλογο παρατίθεται μια σειρά ΚΡΙΤΗΡΙΩΝ που θα μπορούσαν να 
χρησιμοποιηθούν για σκοπούς αξιολόγησης των εκπαιδευτικών. Παρακαλώ δείξτε, 
κυκλώνοντας μία από τις επιλογές σε κάθε περίπτωση, το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας 
σας με αυτά, χρησιμοποιώντας την παρακάτω κωδικοποίηση: 
 1 : διαφωνώ απόλυτα 
 2 : διαφωνώ 
 3 : ούτε συμφωνώ/ούτε διαφωνώ 
 4 : συμφωνώ 
 5 : συμφωνώ απόλυτα 
Τα κριτήρια βάσει των οποίων μπορούν να αξιολογούνται οι εκπαιδευτικοί πρέπει να 
είναι:   
                                                                                                                                      
διαφωνώ συμφωνώ 
1 
Ευέλικτη χρήση διδακτικών μεθόδων. 
1 2 3 4 5 
2 Επίγνωση των τρεχουσών εξελίξεων στην εκπαίδευση. 1 2 3 4 5 
3 Διαχείριση της τάξης. 1 2 3 4 5 
4 Προάσπιση της σχολικής πειθαρχίας έξω από την τάξη. 1 2 3 4 5 
5 Ικανότητα να ανταπεξέρχεται με μαθητές διαφορετικών 
μαθησιακών επιπέδων. 
1 2 3 4 5 
6 Υποστήριξη της πολιτικής του σχολείου. 1 2 3 4 5 
7 Συμβολή στην εκτός προγράμματος σπουδών σχολική 
ζωή- Εμπλοκή σε νέα – καινοτόμα προγράμματα 
1 2 3 4 5 
8 Προσωπική εμφάνιση. 1 2 3 4 5 
9 Ήθος μέσα στην τάξη. 1 2 3 4 5 
10 Συνέπεια τήρησης ωραρίου και υποχρεώσεων. 1 2 3 4 5 
11 Στάση σε μη διδακτικά καθήκοντα (π.χ. επίβλεψη των 
μαθητών κατά το διάλειμμα). 
1 2 3 4 5 
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12 
Ποιότητα του διαχειριστικού έργου (προώθηση 
σχεδιασμού, αρχεία εργασιών, σχεδιασμός και 
προετοιμασία μαθημάτων κ.λπ.) 
1 2 3 4 5 
13 Εμφάνιση των τετραδίων εργασιών των μαθητών 1 2 3 4 5 
14 Επαγγελματισμός (Στάση στη δουλειά, προθυμία για 
αλλαγή κ.λπ.) 
1 2 3 4 5 
15 Συμβολή στη συνολική σχολική προσπάθεια. 1 2 3 4 5 
16 Στάση κατά τις συναντήσεις του προσωπικού του 
σχολείου. 
1 2 3 4 5 
17 Ενδιαφέρον για την ανάπτυξη του προγράμματος 
σπουδών. 
1 2 3 4 5 
18 Οργάνωση του τομέα σχολικών εκδρομών. 1 2 3 4 5 
19 Προθυμία παροχής επιπλέον χρόνου στους μαθητές, 
έξω από την τάξη. 
1 2 3 4 5 
20 Ικανότητα να ανταπεξέρχεται σε πιεστικές 
καταστάσεις. 
1 2 3 4 5 
21 Ταχύτητα στην ολοκλήρωση εργασιών. 1 2 3 4 5 
22 
Επιπλέον προσόντα που αποκτήθηκαν (π.χ. γνώσεις 
διδακτικής μεθοδολογίας, γνώσεις ψυχολογίας του 
παιδιού/εφήβου, γνώσεις για την κοινωνική λειτουργία 
της εκπαίδευσης κ.λπ.) 
1 2 3 4 5 
23 
Άλλο (Παρακαλώ, καθορίστε το): 
.........................................................................................
...................................... 
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Στον παρακάτω πίνακα αναφέρονται κάποιες μορφές αξιολόγησης. Παρακαλώ, δείξτε, 
κυκλώνοντας μία από τις επιλογές σε κάθε περίπτωση, σε ποιο βαθμό θεωρείτε ότι 
μπορούν να αποτιμήσουν συνολικά το έργο του εκπαιδευτικού, χρησιμοποιώντας την 
παρακάτω κωδικοποίηση: 
 1 : καθόλου 
 2 : λίγο 
 3 : δεν γνωρίζω/δεν έχω άποψη 
 4 : αρκετά 
 5 : πολύ 
 
Η μορφή αξιολόγησης που μπορεί να αποτιμήσει συνολικά το έργο του εκπαιδευτικού 
είναι: 
 
                                                                                                     καθόλου        πολύ 
1 
Εξωτερική αξιολόγηση (πραγματοποιείται από φορείς που 
τοποθετούνται εκτός σχολικής μονάδας) 
1 2 3 4 5 
2 
Ιεραρχική αξιολόγηση (πραγματοποιείται από ιεραρχικά ανώτερους 
του εκπαιδευτικού, π.χ. από το διευθυντή της σχολικής μονάδας) 
1 2 3 4 5 
3 
Συλλογική εσωτερική αξιολόγηση (αυτοαξιολόγηση) της σχολικής 
μονάδας. 
1 2 3 4 5 
4 Ατομική εσωτερική αξιολόγηση (αυτοαξιολόγηση) 1 2 3 4 5 
5 
Συνδυασμός εξωτερικής αξιολόγησης και αυτοαξιολόγησης της 
σχολικής μονάδας. 
1 2 3 4 5 
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